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1 Nos motivations 
En tant que futures enseignantes pour les degrés préscolaire et primaires, nous sommes concernées 
et intéressées par l'évaluation.  
Actuellement en deuxième année de formation au sein de la HEP Vaud, nous suivons le module 
BP203, intitulé "évaluation, régulation et différenciation". À travers ce cours, nous avons notamment 
abordé différentes modalités d'évaluations. Parmi celles-ci, nous avons découvert l'évaluation 
formatrice, qui nous a interpellées. 
Cela nous a paru intéressant de faire participer l’élève à sa propre évaluation, mais les effets de 
l’évaluation formatrice nous étaient inconnus. 
Nous nous sommes alors demandées ce que cette forme d'évaluation pouvait apporter aux élèves et 
avons pris la décision de mener notre travail de mémoire à ce propos. Au fil de nos réflexions, nous 
nous sommes aperçues qu'il fallait resserrer notre champ de recherche. Nous nous sommes donc 
interrogées plus particulièrement sur les effets que peut avoir la pratique de l'auto-évaluation par les 
élèves sur l'optimisation de certaines de leurs stratégies d'apprentissage. En effet, les stratégies nous 
intéressent puisque nous pensons qu'elles ont une grande influence sur les apprentissages des 
élèves. 
 
Par la suite, nous avons recherché des ouvrages sur le thème de l'auto-évaluation. Nous avons été 
surprises de constater qu'il n'existe que peu de recherches à ce sujet. Cela rend notre projet de 
mémoire original et novateur. 
Néanmoins, nous avons trouvé un certain nombre d'ouvrages qui nous paraissent pertinents. Nous en 
avons déjà lus quelques uns et allons nous pencher sur les autres cet été. Ces lectures vont nous 
aider à construire le cadre théorique de notre recherche. 
 
Au cours de nos premières lectures, nous avons compris que l'auto-évaluation n'était pas évidente à 
acquérir et qu'il fallait, par conséquent, l'enseigner aux élèves. 
Selon Scallon (2000, p.265): « il apparaît de plus en plus évident que la capacité, pour l’élève, de 
porter un jugement critique réaliste à l’égard de sa performance fait partie intégrante de l’habileté 
mesurée, pour ne pas dire qu’elle en est une composante essentielle. Comment jouer d’un instrument 
de musique si on ne maîtrise pas la technique de base et les notions de vitesse d’exécution, de 
nuances ? Et ce n’est pas tout ! Comment jouer si on n’arrive pas à être conscient de ses forces ou de 
ses faiblesses ? (…) Les améliorations sont toujours possibles, mais il faut la présence assidue d’un 
tuteur. » 
C'est pour cette raison que nous ne désirons pas utiliser qu'une grille d'auto-évaluation, mais 
préférons mener aussi des entretiens, afin d'aider les élèves à aller plus loin dans leur réflexion. Le 
problème était alors de savoir si cette modalité de travail ne nous éloignait pas de l'auto-évaluation 
pure. 
 
À ce moment-là, nous ne savions plus comment avancer. Nous avions donc besoin d'un regard 
extérieur qui pourrait étayer notre réflexion. Par conséquent, nous avons pris contact avec Monsieur 
Raphaël Pasquini, notre directeur de mémoire, qui a accepté de nous accorder un rendez-vous.  
Cet entretien nous a permis de préciser notre problématique. Monsieur Pasquini nous a conseillé des 
lectures et nous a également donné la piste suivante: pourquoi ne pas élargir notre champ de 
recherche à l'évaluation formatrice plutôt que de se centrer uniquement sur l'autoévaluation? Sa 
suggestion nous a semblé pertinente et nous avons pris la décision de travailler à partir de l'évaluation 
formatrice. Ceci nous permettra d'avoir une certaine marge de manœuvre et de nous adapter aux 
besoins des élèves, car l’évaluation formatrice recouvre une multitude de modalités d'évaluation 
impliquant l'élève. 
 
Notre travail de recherche poursuit plusieurs objectifs. 
En premier lieu, il va nous permettre d'acquérir une expérience dans le domaine de l'évaluation 
formatrice et donc de devenir plus compétentes dans nos interventions sur le terrain. En fonction de 
nos analyses, nous allons devoir adapter notre enseignement et apporter des régulations aux 
apprentissages des élèves. 
Ensuite, à travers cette recherche-action, nous espérons naturellement faire progresser les stratégies 
des élèves, afin de leur permettre d'être plus efficaces dans leur travail. 
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Notons qu’à ce jour, nous n’avons pas encore ciblé autour de quelles stratégies d’apprentissage nous 
allons travailler. Ceci est notamment dû au fait que nous avons besoin, pour cela, de connaître nos 
conditions de stage de l’an prochain. Ce n’est que lorsque nous aurons pris connaissance des objets 
d’apprentissage à mener avec les élèves que nous pourrons définir quelles stratégies nous allons 
prendre en considération. 
 
Enfin, nous désirons également rendre public nos résultats de recherche, pour que cela soit utile aux 
autres professionnels de l'enseignement. 
2 Problématique 
2.1  Question de recherche 
Avant de commencer notre stage, nous avons discuté avec nos praticiennes formatrices respectives, 
afin de définir l'objet d'apprentissage sur lequel nous allions développer les stratégies de nos élèves. 
Le choix s'est porté sur la compréhension de mots inconnus dans un texte. 
 
Voici la question de recherche découlant de ces réflexions: 
 
"Quels sont les effets de l’évaluation formatrice sur les stratégies des élèves du CYP1, en ce qui 
concerne la compréhension d'un mot inconnu dans un texte?" 
2.2  Hypothèses de recherche 
À travers les différents cours que nous avons suivis, nos lectures et nos observations, nous avons pu 
constater que les élèves en difficulté sont ceux ne parvenant pas à mobiliser les stratégies adéquates. 
 
Ainsi, nous émettons les hypothèses suivantes :  
- En apprenant à l’élève à évaluer ses propres stratégies d’apprentissage, il sera alors plus 
à même d’utiliser les meilleures procédures. 
- De plus, en aidant l'élève à prendre conscience de ses stratégies et à les évaluer, nous 
supposons qu'au fil de la séquence, il sera en mesure de le faire de manière autonome. 
- Nous supposons également que ce travail doit se faire de manière transversale afin de 
voir une évolution significative au niveau des capacités à s'auto-évaluer. 
3 Méthode de recherche 
3.1  La recherche-action 
3.1.1  Définition 
"Il s’agit de recherches dans lesquelles il y a une action délibérée de transformation de la réalité ; 
recherches ayant un double objectif : transformer la réalité et produire des connaissances concernant 
ces transformations." (Hugon & Seibel, 1988, p.13). Dans le cadre de notre recherche, nous 
souhaitons à la fois améliorer les stratégies de nos élèves ainsi que rendre compte des effets de nos 
interventions en classe. 
L'une des spécificités d’une recherche-action est de modifier la question et les hypothèses de 
recherche en cours d’action. En outre, elle se démarque des recherches conventionnelles en 
considérant le changement de l'objet investi comme objectif à part entière de la recherche. 
3.1.2  Motivations 
Les raisons qui nous ont poussées à choisir ce type de recherche sont les suivantes.  
Nous voulions que notre recherche nous apporte non seulement des connaissances sur l'évaluation 
formatrice, mais nous permette aussi d'avoir une expérience pratique dans ce domaine. De plus, nous 
tenions à ce que notre travail apporte à nos élèves une plus grande autonomie et une meilleure 
connaissance de leur fonctionnement cognitif, ceci afin d'améliorer leurs stratégies d'apprentissage. 
Nous espérons donc que ces objectifs seront atteints à travers notre future recherche. 
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3.1.3  Historique 
Pour clarifier le type de recherche qui nous concerne ici, nous allons revenir sur les fondements 
historiques de la nouvelle recherche-action.  
 
Tout d'abord, l'origine de la recherche-action est controversée. Alors que certains pensent que John 
Dewey et le mouvement de l'école nouvelle ont constitué un premier type de recherche-action, 
d'autres, comme Georges Lapassade, estiment que ce terme est dû à l'anthropologue John Collier. 
Ce dernier a proposé que "les découvertes de type ethnologique faites aux USA sur les Indiens des 
réserves soient utilisées au bénéfice d'une politique favorable à ces derniers" (Collier, 1945). Cet 
événement constituerait donc une sorte de recherche-action. 
Mais de manière générale, on s'accorde à dire que c'est Kurt Lewin qui est le fondateur de la 
recherche-action. Cet homme d'origine allemande, qui a fui le nazisme de son pays en 1933, a 
ensuite développé aux USA l'Action-research, notamment en tentant de résoudre des problèmes 
posés par l'antisémitisme. Une de ses célèbres recherches a permis à la recherche-action de "montrer 
la nécessité de faire participer les gens à leur propre changement d'attitudes ou de comportement 
dans un système interactif" (Barbier, 1996, p.16).  
Lewin était persuadé que les décisions prises à l'intérieur de petits groupes permettaient des 
changements sociaux durables. C'est pourquoi il a mis au point un dispositif nommé "training group" 
ou "T.Group". Plusieurs participants étaient réunis autour d'un moniteur dont le rôle était d'aider ce 
groupe à découvrir, à partir de sa propre expérience, les règles supposées de la vie des groupes. Ce 
moniteur était donc un expert externe. 
La recherche-action a progressivement évolué vers la nouvelle recherche-action. Cette dernière nous 
intéresse particulièrement étant donné que nous allons travailler dans cette direction. 
  
W.F. Whyte est un grand fondateur de l'observation participante en ethnosociologie. Il voulait définir 
des types de recherche-action appliquée qu'il a classées par ordre d'implication croissante du 
chercheur. Ainsi l'implication du chercheur est sans doute un des critères notoires qui a beaucoup 
évolué. Au départ, c'était un chercheur externe qui était sollicité. Aujourd'hui, le chercheur fait partie 
intégrante du groupe étudié. Wilfred Carr et Stephen Kemmis (1983) ont défini la recherche-action 
comme "une forme de recherche effectuée par des praticiens à partir de leur propre pratique".  
 
La recherche-action qui concernait au départ l'ethnologie a donc ensuite été utilisée dans le milieu 
scolaire, notamment sous l'impulsion de Lawrence Stenhouse.  
Ce dernier, spécialiste de la psychosociologie de consultation et d'intervention, a dirigé une 
recherche-action dans le domaine de l'éducation. À travers cette recherche, Stenhouse tenait un 
double rôle: celui d'enseignant et celui de chercheur.  
Il a ainsi permis le passage d'une analyse externe (faite par un expert) à une analyse interne (faite par 
les membres du processus éducatif, c'est-à-dire par lui-même). Il a également développé la notion de 
"l'enseignant chercheur". 
 
Wilfred Carr et Stephen Kemmis énumèrent les raisons de la renaissance de la recherche-action. Tout 
d'abord, on dénote chez les enseignants une volonté de tenir un rôle de chercheur. Ensuite, les 
praticiens ont remis en cause l'utilité de certaines recherches des sciences humaines et sociales. Ils 
estiment que la recherche doit servir à résoudre des problèmes concrets.  
Puis, ils ont subi l'influence des méthodes qualitatives qui tiennent compte des représentations des 
acteurs sociaux. 
Enfin, ils ont développé un esprit critique vis-à-vis de leurs conditions de travail. 
 
3.1.4  Les particularités de la recherche-action 
La recherche-action se distingue des recherches traditionnelles par plusieurs aspects: 
 Le problème naît dans la communauté qui le définit, l'analyse et le résout; 
 L'objectif consiste à transformer la réalité sociale et la vie des personnes impliquées. Les 
bénéficiaires de la recherche sont donc les membres mêmes de la communauté; 
 Toutes les personnes impliquées dans la recherche, y compris celles ne possédant pas le 
pouvoir, doivent y prendre part. 
 Les participants peuvent prendre conscience de leurs propres ressources et les mobiliser; 
 Le chercheur est pleinement impliqué; la recherche-action se différencie donc de 
l'observation non participante. 
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3.1.5  Méthode 
Il existe différents modèles concernant le processus de recherche-action.  
 
Voici les étapes de la recherche-action proposées par Lewin: planification, mise en application d'une 
première étape du plan d'intervention avec observation de ses effets, et enfin, planification d'une 
nouvelle étape d'action à partir de résultats obtenus dans la précédente et ainsi de suite. Il s'agit donc 
d'une spirale d'interactions entre pratique, observation et théorisation. 
 
Voici deux schémas représentant d'autres modèles, tirés de l’ouvrage " La recherche-action ; théorie 









DE CONNAISSANCES LA PLANIFICATION 
NOUVELLES DE L’ACTION 
Identification des découvertes Etude de divers programmes 
d’intérêt général d’action susceptibles 
 de solutionner le problème 
Développement 
de l’infrastructure 
d’un système client 
 
L’EVALUATION REALISATION 
Etudes des effets DE L’ACTION 
du programme d’action Choix d’un programme 
 d’action 
 






















 Et ainsi de suite… 
 
Modèle de Kemmis et McTaggart (1988) 
 
Ces deux modèles montrent à quel point ces pôles sont en interaction constante et simultanée. Cela 
demande donc aux chercheurs une grande faculté d'adaptation. 
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Nous pensons donc qu'en choisissant ce type de recherche, nous allons devoir faire preuve 
d'adaptation. En effet, après chaque moment d'enseignement, nous analyserons ce qu'il s'est passé, 
afin de préparer la suite de notre enseignement. 
3.2 Démarche de travail 
Pendant les vacances d'été 2009, nous avons réfléchi à l'objet d'apprentissage que nous allions 
choisir. 
 
En effectuant les lectures préalables à notre recherche, nous avons constaté que l'auto-évaluation 
devait faire l'objet d'un apprentissage et que celui-ci s'inscrivait dans la durée. Comme le souligne 
Scallon (2000, p.267), « l’hypothèse sous-entendue est que la fréquence de l’exercice, et aussi la 
fréquence du feed-back, devraient amener progressivement les élèves à développer, avant tout, leur 
capacité d’évaluer. » 
 
Nous avions également le souci que les élèves soient capables de transférer leurs stratégies 
d’apprentissage à d’autres moments et à d’autres domaines. Ainsi, le premier point important dont il 
fallait tenir compte était le fait que l'objet d'apprentissage devait être récurrent. 
Nous avons alors eu plusieurs idées; résolution de problèmes mathématiques, apprentissage du 
vocabulaire et compréhension d'un mot inconnu dans un texte. 
 
Au milieu du mois de juillet, nous avons rencontré nos Praticiennes Formatrices respectives. En cours 
de discussion, la Prafo du CYP1/1 a déconseillé deux de ces objets d'apprentissages car ils ne sont 
pas encore abordés en début de première année. Il ne restait donc plus que "la compréhension d'un 
mot inconnu dans un texte". Nous avons donc opté pour cet objet d'apprentissage, en estimant qu'il 
était possible de l'adapter aussi bien à des élèves de 1
ère
 année qu'à des élèves de 2
e
 année. En 
effet, le texte serait lu par l'enseignante au CYP1/1 et par les élèves au CYP1/2. Il s'agit donc du 
même objet d'apprentissage, mais, dans un cas, il sera étudié à l'oral et, dans l'autre, à l'écrit. 
 
Une fois l'objet d'apprentissage défini, nous avons eu le souci que les élèves restent motivés tout au 
long de cet apprentissage. Ainsi, nous avons pensé qu'il serait judicieux que celui-ci s'inscrive dans un 
projet ou prenne la forme d'une routine. 
Nous avons donc réfléchi à des projets en français dans lesquels notre recherche pourrait s'intégrer.  
 
Durant les trois premières semaines de notre stage, nous avons observé les élèves afin d'en choisir 
deux par classe avec lesquels nous mènerions des entretiens. Nous avons décidé de choisir des 
élèves capables d'expliquer leur cheminement intellectuel parce que cette compétence était 
nécessaire pour les entretiens. En même temps, nous souhaitions travailler avec des élèves qui 
montraient quelques difficultés dans leurs apprentissages afin de leur permettre de progresser. En 
outre, nous pensions qu'une évolution aurait été plus remarquable avec ces élèves. 
 
Par la suite, nous avons décidé de la fréquence à laquelle nous allions travailler les stratégies avec 
nos élèves. Nous pensions nécessaire que les élèves soient confrontés à des mots inconnus 
fréquemment. Comme le précise Brousseau (1998), le coût d’une stratégie s’analyse en un coût à 
l’apprentissage et un coup à l’emploi, ce qui permet de prédire d’emblée qu’une connaissance, chère 
à l’apprentissage, ne sera stable que si les occasions de son emploi sont nombreuses. Il faudra donc 
de multiples rencontres pour qu’un transfert soit possible. Aussi, nous avons pris la décision 
d’entraîner la compréhension de mot de manière hebdomadaire.  
 
Puis, nous avons réfléchi aux étapes pour aider les élèves à évaluer leurs stratégies. La première était 
de faire prendre conscience aux élèves des stratégies qu’ils utilisent pour comprendre un mot inconnu 
dans un texte et les verbaliser. Selon Perraudeau (2006, p.235), « Il est, (…), fréquent que les 
stratégies utilisées soient non conscientisées. (…) L’élève peut se trouver en difficulté en raison de la 
mobilisation de procédures inadaptées ou incomplètes. Assez fréquemment, la verbalisation menée 
après l’effectuation d’une tâche aide à (re)mettre en place la procédure adéquate.» C’est pourquoi il 
est important de travailler avec les élèves sur la conscientisation et l’explicitation de leurs propres 
stratégies. 
La deuxième étape consistait à leur faire réaliser que certaines sont plus efficaces que d’autres. La 
dernière étape résidait dans le fait de leur apprendre à évaluer leurs stratégies. 
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Au début du mois de septembre, nous avons planifié notre premier moment d'enseignement. 
 
Tout d’abord, nous avons choisi les supports à partir desquels les élèves travailleraient la 
compréhension de mots (inconnus) ; les contes, pour la classe de CYP1/1, et les articles tirés du 
journal pour enfants « Wapiti », pour la classe de CYP1/2. Dans la première classe, l’enseignante a 
choisi ce support car cela s’intégrait à un projet de français sur les contes. Dans la deuxième classe, 
l’enseignante a pris cette décision pour aborder un nouveau genre de texte ; le documentaire. 
 
Il était important de travailler sur des mots qui étaient réellement inconnus des élèves, donc qui se 
situaient aux niveaux un et deux selon les niveaux de connaissances d’un mot établis par Simpson 
(1987), comme nous le développerons dans le chapitre relatif au cadre théorique. 
 
1) Je n'ai jamais vu le mot; 
2) Je l'ai déjà entendu mais je ne sais pas ce que c'est. 
 
D'autre part, nous avions le souci que les élèves soient motivés à entrer dans la tâche et le restent 
jusqu'à la fin de notre recherche. Nous nous sommes donc penchées sur la manière d'introduire le 
sujet. Ainsi, nous avons déterminé que les élèves devaient comprendre l'intérêt d'apprendre des mots 
nouveaux. Il fallait que cela fasse sens. Nous avons donc décidé d'insister sur l'utilité de comprendre 
des mots nouveaux en faisant prendre conscience aux élèves qu'on en rencontre très souvent. 
Afin de les motiver, nous voulions aussi que les élèves comprennent qu'avec leur aide, nous allions 
pouvoir mener à bien notre recherche. 
Enfin, nous souhaitions que les élèves se rendent compte que la démarche d'évaluation formatrice 
allait leur permettre d'améliorer leurs stratégies. 
Nous avons ensuite décidé de préparer le contrat que nous voulions instaurer avec les élèves, ceci 
afin de clarifier nos attentes et les rôles de chacun. 
 
Après avoir noté les points importants du contrat, nous avons réfléchi au déroulement des entretiens 
avec les deux élèves que chacune a choisis. Nous avons décidé que l'entretien se déroulerait en deux 
parties. 
La première partie de l'entretien consisterait en un entretien d'explicitation, technique développée par 
Vermersch. L'élève aurait donc à verbaliser ses actions mentales pour comprendre un mot. Il s'agirait 
d'un entretien descriptif. 
La seconde partie de l'entretien se présenterait sous la forme d'un entretien cognitif. L'élève devrait 
alors poser un jugement sur ses stratégies. 
 
Une fois la structure de l'entretien établie, nous avons réfléchi à quelques questions que nous 
pourrions poser au cours de l'entretien. 
Questions pour la 1
ère
 partie de l'entretien 
 Qu'est-ce que tu as fait dans ta tête pour comprendre le mot? 
 Lorsque tu as réfléchi au mot, comment as-tu fait pour essayer de le comprendre? 
 Quand tu dis que tu as réfléchi, qu'est ce qui s'est passé dans ta tête? 
 Peut-être que tu as vu des images ou que tu as entendu quelque chose? 
Questions pour la 2
de
 partie de l'entretien 
 Qu'est-ce que tu penses de la façon dont tu t'y es pris? 
 Penses-tu que cette manière de faire est efficace? Pourquoi? 
 Est-ce que tu crois qu'il y a d'autres façons de faire? 
 Pourrais-tu m'en donner un exemple? 
 Pourquoi n'as-tu pas choisi cette manière de faire? 
 
Finalement, nous avons commencé notre recherche sur le terrain. 
 
Nous avons décidé de travailler avec la grille d'auto-évaluation, afin que les élèves aient un support 
pour apprendre à s’auto-évaluer. Comme le dit Allal (1991, p.129) : « Par apprentissages à l’auto-
évaluation, on entend procédures pédagogiques qui conduisent chacun des élèves à porter un 
jugement sur la valeur de son travail accompli ou réalisé, par lui ou par ses camarades en fonction de 
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critères établis par le professeur et acceptés par l’élève, et à l’issue d’une élucidation des objectifs 
visés par l’enseignant et communiqués aux élèves. » 
Dans la grille d’auto-évaluation que nous avons créée, les élèves devaient juger l’efficacité de leur(s) 
stratégie(s), en fonction de leur compréhension du mot. Si l’élève pensait avoir parfaitement compris 
le mot, il coloriait alors la totalité des pastilles, soit trois. S’il pensait avoir partiellement compris le mot, 
il coloriait deux pastilles. Enfin, s’il estimait ne pas avoir compris le mot, il ne coloriait qu’une pastille 
(Annexe 1.3). 
 
Une fois par semaine, un travail sur les stratégies pour comprendre un mot a été mené pendant 
environ huit semaines. Ce travail a été différencié en fonction de la classe dans lequel il avait lieu. 
Tous les déroulements et les supports utilisés figurent dans les annexes. 
 
Par la suite, nous avons questionné la pertinence de poursuivre le travail avec les élèves qui 
n'entraient pas dans la tâche. Ne valait-il pas mieux qu'ils profitent de ce temps pour progresser dans 
les apprentissages travaillés en classe à ce moment-là? 
Les deux enseignantes ont alors pris différents chemins. 
La première a décidé de continuer à travailler avec tous les élèves. Elle a donc essayé d'adapter son 
enseignement en permettant aux élèves de s'exercer à utiliser les différentes stratégies. Elle a fait ce 
choix car elle tenait à ce que tous les élèves puissent entrer dans cet apprentissage, puisque ce 
travail est utile pour tous les élèves, mais d'autant plus pour ceux en difficulté. 
La deuxième enseignante a décidé de continuer avec les élèves ayant réussi à trouver du sens à 
l'apprentissage. Les autres élèves avançaient dans leur travail personnel. Elle a fait ce choix car elle 
estimait que, vu le temps restant pour terminer ce travail, les élèves en difficulté n'auraient pas réussi 
à entrer dans la tâche de manière significative. De plus, ils pouvaient ainsi poursuivre d'autres 
apprentissages. 
 
De manière générale, nous avons essayé de complexifier les tâches en changeant de support et en 
les diversifiant. De plus, nous avons fait "un pas de côté", lorsque nous avons pris la décision 
d'enseigner les diverses stratégies. Nous avons constaté que tous les élèves n'étaient pas en mesure 
d'utiliser chaque stratégie explicitée. C'est pourquoi l'une d'entre nous a décidé de prendre chaque 
stratégie séparément et de les exercer afin de permettre aux élèves en difficulté de se les approprier. 
Nous avons également arrêté d’utiliser les grilles d’auto-évaluation pour permettre aux élèves de se 
centrer sur les stratégies et leur utilisation, sans devoir penser en plus à s’auto-évaluer. 
4 Contexte 
4.1  Classes 
Notre recherche a été menée dans deux classes du CYP1 dont une de première année et l'autre de 
deuxième. 
La classe de première année de Mme Roy est composée de 19 élèves dont une élève allophone, 
arrivée en Suisse pendant les vacances d'été 2009 et un élève suivi par une enseignante spécialisée. 
La classe de deuxième primaire de Mme Eggel est composée de 18 élèves dont un élève allophone, 
parlant le portugais. 
4.2  Lien avec le Plan d'Etudes Vaudois 
Les apprentissages développés au travers de notre recherche s'inscrivent dans la visée du Plan 
d'Etudes Vaudois (PEV). En effet, nous souhaitons à la fois développer chez les élèves des capacités 
transversales et des compétences spécifiques à une discipline (le français). 
 
Dans les pages introductives du PEV (2006, p.9), les compétences transversales travaillées à l'école 
sont explicitées. 
 
Dans le cadre de notre recherche, les compétences transversales travaillées sont: 
- la réflexion, qui vise à développer chez l'élève sa capacité à analyser, à gérer et à améliorer ses 
démarches d'apprentissage; 
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- la démarche critique, qui permet de prendre du recul sur les faits et les informations tout autant 
que sur ses propres actions. 
 
Dans le cadre du français, la compétence visée, qui est un objectif fondamental, est: 
- comprendre le fonctionnement de la langue pour mieux dire, lire, écrire 
 
Les compétences associées à ces objectifs (PEV, 2006, p.57) sont: 
- utiliser et reconnaître un capital de mots de grande fréquence; 
- établir des relations de sens entre les mots (champs morpho-sémantiques et lexicaux). 
5 Cadre théorique 
5.1  L'évaluation formatrice 
Nous espérons, par le biais de cette recherche, apprendre aux élèves à s'auto-évaluer. Pour cela, 
nous allons également recourir à d'autres types d'évaluation formatrice, comme la coévaluation ou 
l'évaluation mutuelle. C'est pourquoi il est important de définir précisément ce qu'est l'évaluation 
formatrice. 
5.1.1  Définitions 
"Terme utilisé parfois pour désigner une évaluation formative qui implique activement l'élève dans 
différentes phases de l'évaluation." (Allal & Wegmüller, 1997, p. 14) 
"Elle élargit le concept d'évaluation formative en faisant de l'autoévaluation un moment essentiel de 
l'apprentissage, et tente de prendre en compte celui qui apprend en le rendant conscient de son 
cheminement." (Chaduc, Larralde & Mecquenem, 2004, p.181) 
 
"L'évaluation formatrice est justement l'évaluation formative que l'élève va lui-même exploiter pour 
réfléchir sur ses atouts et ses lacunes." (Rossano, Vanroose & Follin, 1993, p.18) 
Rossano et al. (1993) ajoutent que "l'évaluation sera utile autant à l'enseigné qu'à l'enseignant, qui va 
devoir trouver des réponses et aider l'élève." 
5.1.2  Formes d'évaluation formatrice 
Il existe trois formes d'évaluation formatrice: l'auto-évaulation, l'évaluation mutuelle et la coévaluation. 
1) l'auto-évaluation;  
"procédure impliquant l'élève dans la formulation d'une appréciation par rapport à ses acquisitions, 
ses démarches d'apprentissage, sa progression, les difficultés rencontrées…" (Allall & Wegmüller, 
1997, p.14) 
2) l'évaluation mutuelle; 
"procédure impliquant deux ou plusieurs élèves dans l'évaluation réciproque de leurs acquisitions, 
démarches, progressions, et ou difficultés respectives." (Allall & Wegmüller, 1997, p.14) 
3) la coévaluation. 
"confrontation de l'auto-évaluation de l'élève (ou d'un groupe d'élèves) avec l'évaluation formulée par 
l'enseignant." (Allall & Wegmüller, 1997, p.15) 
 
Dans notre recherche, nous utiliserons l'une ou l'autre forme d'évaluation formatrice selon les besoins 
de nos élèves. Toutefois nous ne pensons pas commencer par de l'auto-évaluation car cette dernière 
demande une certaine habitude à travailler de manière autonome.  
5.2  Les stratégies d'apprentissage 
Dans le cadre de notre recherche, nous nous interrogeons sur les effets de l'évaluation formatrice sur 
les stratégies d'apprentissage de l'élève. Nous supposons que le fait de faire participer l'élève à 
l'évaluation de ses procédures va lui permettre d'améliorer ses stratégies.  
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5.2.1  Définitions 
Selon Perraudeau (2006, p.7), "La définition, généralement admise, de ce qu'est une stratégie dans le 
champ de l'enseignement-apprentissage consiste à dire qu'il s'agit d'une coordination de procédés, 
choisis dans un panel de possibles, en raison d'une efficience supposée et en fonction d'une finalité 
donnée." Il ajoute que "cette définition suppose la réunion de plusieurs conditions, parmi lesquelles, la 
lucidité du sujet sur la tâche à réaliser (selon le cas, il s'agit de l'élève ou du professeur), la lisibilité de 
l'objectif assigné, la capacité à mobiliser un certain nombre de procédures différentes et à effectuer un 
choix parmi elles. Un procédé qui s'impose automatiquement sans alternative, des procédures qu'il 
est impossible de coordonner à d'autres, une attention qui fait défaut ou un contrôle qui ne s'effectue 
pas, tous ces éléments sont de nature à moduler voire à remettre en cause l'idée même de stratégie. 
Il s'agit donc d'une conduite de haut niveau, mise en œuvre aussi bien par le professeur que par 
l'élève, dont la complexité renvoie à de nombreux aspects de l'enseignement-apprentissage."  
 
D'après Legendre (2005, p.1261), la définition d'une stratégie est: "Technique ou procédure 
intellectuelle choisie par une personne comme étant la plus propice à la résolution d'un problème."  
5.2.2  Distinction entre procédure et stratégie 
Pour Perraudeau (2006), il existe une différence entre procédure et stratégie. La procédure serait le 
côté observable de la stratégie. La stratégie serait interne, de l'ordre de la pensée. 
5.2.3  Schèmes en actes et schèmes opératoires 
"Piaget nomme "schème" ce qui, dans une action (ou une opération), peut être généralisé et 
transposé d'une situation à une autre." (Perraudeau, 2006, p. 44) 
Vergnaud a différencié les schèmes en acte des schèmes opératoires, qui sont conscientisés par la 
mise en mots que le sujet a pu effectuer. 
Selon ce chercheur, "l'une des tâches de l'enseignant pratiquant une pédagogie active de 
l'apprentissage consiste à faciliter la mise en mots, par l'élève, de ses connaissances en actes." 
(Vergnaud, 1996, cité par Perraudeau, 2006, p. 59) Ainsi, il va permettre à ces connaissances en 
actes de se transformer en schèmes opératoires. 
Selon Perraudeau (2006, p.68), "la prise de conscience, souvent facilitée par la mise en mots des 
procédures, permet à l’élève de se doter des outils de réflexion pour être en capacité de réutiliser ou 
d’adapter une procédure valide." 
 
5.2.4  Les stratégies de l'enseignant 
Toujours d’après Perraudeau, l'enseignant, à travers son enseignement, influence les stratégies de 
ses élèves. En effet, les stratégies des élèves dépendent: 
1) Du rôle et des moyens dont dispose l'enseignant pour aider ses élèves à porter un regard 
critique sur leurs procédures (notamment la différenciation); 
2) De l'entrée dans l'apprentissage choisie par l'enseignant (déductive, inductive, philosophique, 
narrative ou esthétique); 
3) De la mise en place ou non de dispositifs microgénétiques (verbalisation). 
 
Lors de notre recherche sur le terrain, nous mettrons en place des dispositifs microgénétiques 
puisque les élèves seront amenés à expliquer comment ils s’y seront pris pour comprendre des mots 
inconnus. 
 
1) Accompagner l'élève dans la mobilisation de ses procédures 
Fayol et Monteil (1994, in Perraudeau, 2006, p.172) "remarquent que le bon emploi d'une stratégie 
demande une mobilisation spontanée par le sujet de ses procédures, une conscience de cette 
mobilisation ainsi que de la procédure choisie, une conscience également de l'efficacité du choix et de 
la validité de la mise en place." 
 
Selon Perraudeau (2006, p.172), il va s'agir de "dégager les conditions qui favorisent la prise de 
conscience par le sujet, de ses procédures, selon le type des tâches réalisées, afin que les élèves 
deviennent plus stratégiques qu’ils ne le sont spontanément." 
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L'élève opte parfois pour des stratégies erronées. Celles-ci peuvent être liées soit au type de tâche 
proposée, soit à la conduite du professeur. 
 
- Stratégies erronées dues au type de tâche. 
 Toujours selon Perraudeau (2006, p.172), "la première source de difficultés est celle du 
manque de sens, pour l'élève, de l'activité engagée." 
 "Autre source potentielle de difficulté: l'extension abusive voire exclusive d'une stratégie 
valable pour une classe de situations à l'ensemble des situations rencontrées." (p.173) 
- Stratégies erronées dues à la conduite pédagogique du professeur. 
 "Il existe des dispositifs pédagogiques qui favorisent l'exclusion ou le rejet (…)" 
 La parole laissée à chaque élève (questions, doutes, incompréhension…) leur permet d'être 
motivés dans l'apprentissage. 
 
En revanche il existe un certain nombre d'interventions pédagogiques à même d'aider l'élève à 
développer des stratégies efficaces. Il s'agit pour l'enseignant de recourir à une pédagogie 
différenciée, permettant de tenir compte des différences entre élèves pour les faire tous atteindre les 
mêmes objectifs. L'enseignant peut, par exemple, former des groupes de besoin ou encore de niveau. 
 
2) Varier les entrées de l'élève dans l'apprentissage 
Gardner (1996, in Perraudeau, 2006, p.185), présente cinq façons d'entrer dans les apprentissages: il 
s'agit des entrées déductive et logique, philosophique, inductive, narrative et esthétique. 
 L'entrée déductive et logique: l'enseignant expose la règle générale et les élèves réalisent des 
exercices d'application. 
 L'entrée philosophique: il s'agit de développer chez les élèves un questionnement autour d'un 
thème précis. 
 L'entrée inductive: c'est le raisonnement inverse de la déduction, les élèves émettent une 
hypothèse et la vérifient par l'expérience. 
 L'entrée narrative: l'enseignant part d'une histoire en lien avec le thème pour amener 
l'apprentissage. 
 L'entrée esthétique: l'enseignant par d'une œuvre d'art en lien avec le thème pour intéresser les 
élèves. 
 
3) Utiliser un processus microgénétique 
Ce sont des dispositifs qui amènent l'élève à verbaliser. La verbalisation se fait après la tâche. Afin de 
verbaliser leurs actions mentales, il est important que les élèves soient capables de s'exprimer 
oralement de manière aisée. Un travail en français sur l'oral est donc nécessaire et bénéfique. 
 
L'un des moyens dont dispose l'enseignant pour aider l'élève à verbaliser ses stratégies est l'entretien 
cognitif à visée d'apprentissage (ECA). 
Ce type d'entretien permet d'une part, à l'enseignant de comprendre les procédés de l'élève et d'autre 
part, à l'élève de prendre conscience de ses procédés et de les modifier si nécessaire. 
Il peut être utilisé soit de manière individuelle soit en petit groupe. 
Il faut que l'élève se rende compte que "dire" va lui permettre de prendre du recul, de mieux 
comprendre ses éventuelles erreurs et d'avoir une emprise dessus. 
Ce temps de verbalisation doit se faire dans la confiance et ne pas être évalué. 
L'enseignant a une hypothèse de base qui lui sert de fil conducteur, mais il adapte son 
questionnement à ce que dit l'élève. 
Prendre le temps de mener un tel entretien est "une façon de faire comprendre à l'élève que ce qu'il a 
fait est important et mérite que l'on y revienne pour mieux le comprendre" (Perraudeau, 2006, p.195). 
 
En cours d'entretien, il est essentiel de faire attention à la manière dont l'enseignant analyse la parole 
de l'élève. En effet, il faut éviter une interprétation trop hâtive des propos de ce dernier. 
L'idéal serait de recourir à des outils d'analyse préétablis. 
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Il se peut que l'enfant réponde ce qu'il pense que l'enseignant attend de lui. C'est pourquoi, il est 
important de provoquer un conflit sociocognitif, afin de vérifier s'il s'agit d'un "argument de conformité 
ou d'un engagement propre". 
Il faut également expliciter nos attentes en établissant le contrat didactique. Ceci permet une 
clarification des rôles et des attentes de chacun. 
 
Pour notre recherche, nous avons réfléchi au contrat que nous allions établir avec les élèves. En effet, 
nous avons noté les points à aborder; le but de la recherche, la démarche, les rôles respectifs de 
l'enseignant et des élèves. 
 
Pendant l'été 2009, nous nous sommes également entraînées à décrire les stratégies que nous 
utilisons dans de nombreux domaines. 
 
Au cours du mois d'août, nous avons réfléchi plus particulièrement aux stratégies que nous pouvions 
adopter pour comprendre un mot inconnu dans un texte. Voici les stratégies que nous avons 
répertoriées : 
- Tenir compte du reste de la phrase; 
- S'appuyer sur le sens global du texte; 
- Se référer aux images; 
- Extraire un mot ou une partie de mot d'un mot; 
- Utiliser nos connaissances générales; 
- S'aider des affixes ou des racines grecques et latines; 
- S'appuyer sur les champs lexicaux. 
 
Nous avons également réfléchi aux critères sur lesquels les élèves devraient se baser pour s'évaluer. 
On s'est demandé ce que signifiait "une stratégie efficace"; qu'est ce qui va permettre à l'élève 
d'estimer qu'il a utilisé une stratégie efficace? 
Nous estimons qu'une stratégie très efficace doit permettre de comprendre le mot de manière 
complète. 
 
Nous avons également dû déterminer à partir de quand on pouvait estimer que l'élève comprenait ce 
que voulait dire un mot. Selon nous, on peut considérer que l'élève comprend un mot s'il est capable 
d'expliquer sa signification. 
5.3  La compréhension de mots 
Lorsque nous avons formulé notre hypothèse de recherche, nous avons dû déterminer un domaine 
dans lequel l'élève devrait évaluer ses stratégies. Afin de voir une évolution dans l'efficacité de ses 
stratégies, il fallait que l'objet d'apprentissage soit enseigné de manière récurrente. Nous avons donc 
choisi de travailler sur la compréhension de mots inconnus dans un texte. 
5.3.1  Les catégories de mots 
Selon Giasson (1990/2003, p.38), il existe trois catégories de mots: 
1) Les mots connus à l'oral, mais non à l'écrit; 
2) Les mots connus à l'oral et à l'écrit; 
3) Les mots inconnus autant à l'oral qu'à l'écrit. 
 
Pour notre travail, c'est cette troisième catégorie de mots qui va nous intéresser. 
5.3.2  Les niveaux de connaissance d'un mot 
En 1987, Simpson (cité par Giasson, 1990/2003, p. 212) établit des niveaux de connaissances d'un 
mot: 
1) Je n'ai jamais vu le mot; 
2) Je l'ai déjà entendu mais je ne sais pas ce que c'est; 
3) Je le reconnais dans un contexte, c'est un mot qui a trait à…; 
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4) Je connais une ou plusieurs significations de ce mot. 
 
Dans le cadre de notre recherche, nous allons travailler aux niveaux 1 et 2. 
 
D'après Giasson (2003), il existe deux types de mots de vocabulaire nouveaux: les mots inconnus de 
l'élève, mais dont il possède déjà le concept, et les mots qu'il ignore et dont le concept lui est 
également inconnu.  
 
"L'apprentissage de la signification d'un mot peut varier de position sur une échelle de difficulté et de 
complexité qui va de la mémorisation d'une nouvelle étiquette pour un concept connu, jusqu'à 
l'apprentissage d'un concept tout à fait nouveau (Giasson, 2003, p.213)." 
Ces deux types de mots ne s'enseigneront donc pas de la même manière. 
5.3.3  Les voies d'enseignement d'un concept nouveau 
Giasson (2003) propose trois voies pour enseigner un concept nouveau: 
1) Fournir l'objet correspondant au mot à apprendre; 
2) Utiliser des ressources visuelles; 
3) Utiliser des analogies. 
 
L'auteur constate que "les stratégies les plus populaires auprès des enseignantes consistent à définir 
le mot nouveau ou à le placer dans le contexte d'une phrase" (Giasson, 2003, p. 214). Elle considère 
ces stratégies comme incomplètes, mais précise que leur combinaison peut se révéler efficace. 
Des études comparatives ont montré que l'utilisation d'un dictionnaire était moins efficace pour 
apprendre un mot nouveau que les autres stratégies d'enseignement du vocabulaire (Giasson, 2003, 
p. 215). L'emploi du dictionnaire reste cependant utile aux élèves, notamment en ce qui concerne 
l'orthographe. 
Pour Nagy (1988, In Giasson, 2003, p.216-217), "l'utilisation de ces deux stratégies représente une 
exigence minimale, mais elle est loin d'épuiser toutes les possibilités de l'enseignement du 
vocabulaire". 
Il ajoute que "les stratégies d'enseignement du vocabulaire considérées comme efficaces utilisent 
trois procédés; l'intégration, l'utilisation fonctionnelle et la répétition." 
 
Dans notre recherche, nous allons amener les élèves à chercher eux-mêmes la définition du mot 
plutôt que de la leur donner immédiatement, afin de les rendre autonomes. Pour les y aider, nous 
allons les inciter à expliciter leurs stratégies pour comprendre un mot inconnu. 
6 Récolte de données et analyse 
6.1  Analyse des grilles d'évaluation 
La grille d'auto-évaluation que nous avons soumise aux élèves a évolué au fur et à mesure de notre 
travail. En outre, elles n'étaient pas les mêmes en fonction de la classe (CYP1-1 ou CYP1-2). En 
premier lieu, nous avons décidé d'utiliser des "pastilles". Ces dernières étaient au nombre de trois, 
afin de permettre à l'élève de nuancer son auto-évaluation (l'élève pense ne pas avoir compris le mot, 
l'élève pense avoir compris un peu le mot, l'élève pense avoir parfaitement compris le mot). 
De plus, nos élèves étant relativement jeunes, nous voulions éviter de les distraire avec un habillage 
trop chargé. Cèbe (2001, p. 6) conseille d'opter "pour des contenus et du matériel connus et épurés 
pour éviter que les élèves ne s'égarent dans le traitement de propriétés non pertinentes par rapport à 
l'objectif."  
Bautier met également en exergue que « les élèves qui n’identifient pas les enjeux et les objets de 
savoir sont sur un registre de travail immédiat, spontané, réduit à sa transparence, sans que celui-ci 
transforme, déplace, reconfigure, secondarise les objets, même non consciemment, pour permettre 
les apprentissages. » 
 
En ce qui concerne la classe de CYP1-1, la grille est restée la même durant tout le travail. En effet, 
cette enseignante est partie de l'hypothèse qu'en gardant la même présentation, les élèves se 
l'approprieraient plus aisément.  
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L'enseignante n'a pas pu demander, de manière systématique, la définition que chaque élève se 
faisait du mot. En effet, les élèves ne sachant pas encore tous écrire, elle aurait dû le faire oralement, 
ce qui aurait été chronophage. 
 
En ce qui concerne la classe de CYP1-2, la grille a été modifiée à deux reprises (Annexes 2.3, 2.4, 
2.5). La première fois, l'enseignante a désiré introduire le système des "pastilles" puisque sa collègue 
l'avait fait dans sa classe et elle trouvait cette idée pertinente. Elle avait l'impression que cela serait 
plus accessible pour les élèves, au lieu de tout laisser sous forme de phrases. Ainsi, les élèves moins 
à l'aise en lecture auraient moins à lire et donc seraient peut-être plus à l'aise. Dans cette grille, 
chaque stratégie est donc évaluée séparément. De plus, l'enseignante a introduit à la fin de la grille un 
espace pour permettre aux élèves d'expliquer ce qu'ils avaient compris du mot. 
Dans la dernière grille, l'évaluation portait sur l'ensemble des stratégies utilisées et non plus sur 
chaque stratégie séparément. 
L'enseignante a fait cette transformation car ce qui nous intéressait, c'était de voir si l'élève était 
capable d'évaluer sa capacité à comprendre un mot inconnu. Parfois, c'est le fait de combiner 
plusieurs stratégies qui est efficace, ce qui n'était pas évaluable dans la deuxième grille. 
 
En cours de recherche, nous nous sommes demandées s'il n'était pas plus judicieux que ce soit les 
élèves qui choisissent eux-mêmes les mots inconnus. Dans la classe de CYP1-1, l'enseignante a elle-
même choisi des mots que les élèves étaient susceptibles de ne pas connaître. Elle a pu constater 
que les élèves n'étaient pas toujours capables de déterminer quels mots ils n'avaient pas compris, ce 
concept n'étant pas encore stabilisé. 
Dans la classe de CYP1-2, les élèves ont, la plupart du temps, choisi eux-mêmes les mots qu'ils ne 
comprenaient pas. 
Ainsi, dans la classe de CYP1-1, le fait de laisser choisir eux-mêmes les mots inconnus n'était pas 
pertinent alors que dans la classe de CYP1-2, cela l'était. 
 
Nous nous sommes également interrogées sur la pertinence de donner "la définition officielle" du mot 
inconnu. D'un côté, pour pouvoir s'auto-évaluer de façon objective, il faut connaître la "vraie" 
définition. D'un autre côté, cela axait à nouveau les élèves sur le résultat plutôt que sur leur 
processus. Cette question reste encore en suspens aujourd'hui. 
6.2 Analyse des moments d'enseignement 
Lors de notre recherche sur le terrain, nous avons donné plusieurs moments d’enseignement-
apprentissage (les descriptions de ces déroulements se trouvent dans les annexes). A la fin de 
chacun de ces moments, nous avons analysé deux aspects. D’abord, nous avons réfléchi à la 
manière dont s’était passé le moment (considérations générales). Ensuite, nous avons analysé l’outil 
qui était utilisé pour permettre aux élèves de s’auto-évaluer (analyse de l’outil). 
 
Voici les analyses de ces moments. Nous commencerons par présenter les analyses effectuées suite 
au travail réalisé dans la classe de CYP1-1, puis, dans un deuxième temps, nous ferons de même en 
ce qui concerne les analyses des moments menés dans la classe de CYP1-2. 
 
Dans ce qui suit, nous nous exprimons en "je", puisqu'un travail différent a été mené dans chacune 
des classes. Nous avons donc analysé chacune ce qui s'était passé dans nos classes respectives, 
afin d'adapter notre enseignement. 
6.2.1 Classe de CYP1-1 de Mme Roy 
1
er
 moment (Annexe 1.1) 
Considérations générales 
Ce premier moment m'a permis de faire une évaluation diagnostique des compétences des élèves 
concernant leur compréhension des mots, leurs stratégies et leur mise en mots. Si je me réfère aux 
PEV, j'ai donc pu évaluer leurs capacités à reconnaître un capital de mots de grande fréquence ainsi 
qu'à établir des relations de sens entre les mots. 
 
J'ai pu constater que c'était le même groupe d'élèves qui trouvait des significations aux mots. Ceux-ci 
ont éprouvé des difficultés à expliquer comment ils avaient fait pour comprendre. Ceci peut être lié au 
fait qu'ils n'y sont pas habitués. Il est aussi possible que je ne les aie pas assez étayés dans cette 
verbalisation. 
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En ce qui concerne le mot "édredon", j'aurais pu d'abord relire la phrase dans son contexte sans 
montrer les images et voir si les élèves avaient déjà une petite idée de sa signification. 
Cela aurait pu les aider à comprendre qu'un mot est plus facile à comprendre lorsqu'il est utilisé en 
contexte que lorsqu'il est isolé. C'est ce que j'ai essayé de faire lors des entretiens avec les deux 
élèves. 
J'ai remarqué que les élèves étaient plus axés sur l'explication du mot que sur la façon dont ils s'y 
étaient pris pour le comprendre. Lors de mon prochain moment d'enseignement, je préciserai dès le 
début que je m'intéresse plus à la démarche qu'au résultat, tout en précisant qu'il existe des façons de 
faire plus efficaces que d'autres. 
 
Je m'aperçois que je n'ai interrogé que les élèves qui avaient trouvé le sens du mot, alors qu'il aurait 
pu être intéressant de demander aux autres comment ils avaient fait pour essayer de le comprendre. 
 
Je pense donc que la première étape va être d'aider les élèves à prendre conscience de leurs 
stratégies en les verbalisant. 
Dès le prochain moment d'enseignement, j'interrogerai également les élèves qui pensent ne pas 
savoir ce que veut dire le mot. Je leur demanderai comment ils ont fait pour essayer de le 
comprendre. 
 
Je compte également faire un panneau avec un répertoire de stratégies. Celles-ci seront travaillées 
par le biais d'exercices. Pour commencer, je vais privilégier la stratégie qui consiste à s'appuyer sur 
l'image, puisque c'est celle qu'ils maîtrisent le mieux. Ainsi je pars des acquis des élèves. Cependant, 
je souhaite leur faire réaliser que cette seule stratégie ne suffit pas. 
 
Analyse de l'outil 
Je n'ai pas souhaité faire de l'évaluation car tous les élèves n'ont pas pu donner un sens aux mots, ni 




 moment (Annexe 1.2) 
Considérations générales 
J'ai beaucoup aimé ce moment d'enseignement car il a été très riche et il a permis de mettre en relief 
plusieurs stratégies efficaces. 
 
Lorsque les élèves ont dû expliquer leurs stratégies, seul un petit groupe d'élèves participait. 
 
Analyse de l'outil 
Le panneau des stratégies servira de référence. Il permettra aux élèves de se remémorer les 
stratégies mises en oeuvre par le groupe classe. 
 
Je pense que le fait d'avoir fait participer les élèves à l'élaboration du panneau va les aider à se 
souvenir des stratégies. 
 





 moment (Annexe 1.3) 
Considérations générales 
Je me rends compte que tous les élèves n'ont pas pu profiter de l'enseignement en collectif. En effet, 
quelques élèves ont eu beaucoup de peine à comprendre ce que j'attendais d'eux. Alors que j'avais 
insisté sur le fait que seuls eux-mêmes pouvaient savoir ce qui s'était passé dans leur tête, quelques 
élèves copiaient sur leur voisin. C'est pourquoi je pense prendre les élèves par petits groupes, la 
prochaine fois. Cela me permettra de faire de la différenciation. S'ils sont bloqués, je leur proposerai 
de tester une stratégie. 
 
Analyse de l'outil 
Je pense que certains élèves auront besoin de temps pour parvenir à comprendre leurs stratégies. 
Aussi, il me semble important d'utiliser la même forme de fiches pour la compréhension et l'évaluation 
de leurs stratégies. J'émets l'hypothèse qu'à force de voir toujours la même présentation, les élèves 
parviendront à se l'approprier. 
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Les élèves ont aussi eu du mal à se souvenir de la signification des symboles. J'ai dû rappeler à quoi 
ils correspondaient. Lors de ma prochaine leçon, je pense donc leur donner des études de cas. Je 
leur dirai, par exemple: "Anthony dit que dans le mot chauderon, il entend chaud. Quelle stratégie 
utilise-t-il?" 
Cela entraînera les élèves à expliciter la stratégie utilisée et à associer la stratégie à son symbole. 
4
e
 moment (Annexe 1.4) 
Considérations générales 
Je n'ai eu le temps de travailler qu'avec un groupe. La prochaine fois, je souhaite le faire avec les 
deux autres groupes. 
 
Après cette leçon, je me suis sentie désemparée. J'ai eu l'impression que les élèves n'avaient pas 
vraiment compris les différentes stratégies et qu'ils ne parvenaient pas à comprendre comment ils 
faisaient. En outre j'ai eu le sentiment que ce travail les ennuyait et qu'ils n'y voyaient plus de sens. 
Je pense qu'il va être nécessaire de remotiver les élèves. 
 
Quelques jours après cette leçon, j'ai discuté avec ma Prafo, Dominique Demierre, de ce moment. Je 
lui ai expliqué que j'étais déçue de constater qu'ils n'arrivaient pas encore à différencier les quatre 
stratégies et à comprendre comment ils s'y étaient pris. Elle m'a répondu que cela la surprenait car 
elle avait remarqué des progrès chez les élèves. Elle m'a alors expliqué le cas d'une élève à qui elle 
avait demandé de lire un texte. Pendant qu'elle lisait, cette élève expliquait à l'enseignante comment 
elle faisait. N'arrivant pas à déchiffrer un mot, elle a alors eu l'idée de s'aider de l'image. 
Ce constat m'a rassurée. De toute évidence, le travail fait sur les stratégies de compréhension de 
mots inconnus à l'oral l'a aidée dans la lecture. Ceci prouve que les élèves peuvent être capables de 
faire le transfert. 
 
J'ai à nouveau observé que certains élèves ne parvenaient pas à entrer dans la tâche. Au moment de 
noter sur la grille comment ils s'y étaient pris, ils copiaient sur le voisin. Si je leur proposais d'essayer 
une stratégie, ils ne parvenaient ensuite pas à l'évaluer. 
 
Je me demande s'il est pertinent de continuer ce travail avec ces élèves. Je m'interroge sur le niveau 
de complexité de cette tâche et me demande si elle se situe bien dans leur zone proximale de 
développement. En bref, je me demande si cette tâche a du sens pour tous les élèves et s'il ne 
vaudrait pas mieux que certains d'entre eux travaillent sur quelque chose qui est plus à leur portée, 
quitte à reprendre ce travail plus tard. 
 
En outre, j'ai constaté que les élèves qui avaient de la difficulté avec ce travail étaient soit des élèves 
allophones, soit des élèves très jeunes. De manière générale, les élèves qui parviennent à 
comprendre comment ils ont fait sont aussi ceux qui ont de la facilité au niveau scolaire. 
 
Analyse de l'outil 
Concernant le panneau des stratégies, je remarque avec étonnement que les élèves comprennent 
mieux les symboles généraux que les symboles issus d'exemples précis. C'est-à-dire qu'ils se 
rappellent que la première stratégie consiste à écouter les mots qui sont autour. En revanche, lorsque 
je leur demande en quoi consiste la troisième stratégie (indice morphosémantique), les élèves 
répondent toujours: "C'est saliver." 
Je pense que c'est à cause du dessin (une bouche qui salive), qui était un exemple issu des "Trois 
petits cochons". Il n'était donc pas judicieux de représenter l'exemple. Sans doute serait-il préférable 
d'opter pour un symbole plus global. Je vais donc le modifier sur le panneau de référence, en 
espérant que cela aidera les élèves à extrapoler.  
 
Je suis contente de constater que les élèves ont bien compris comment utiliser la fiche. Ils savent 
combien de ronds ils doivent colorier en fonction de l'efficacité de leur stratégie. Sur la forme, tout va 
bien. En revanche, sur le fond, les élèves ont encore de la peine à savoir comment ils s'y sont pris et 
ont encore plus de difficulté à évaluer l'efficacité de leur stratégie. À titre d'exemple, une élève a 
indiqué sur sa fiche que pour comprendre le mot "affaiblie", elle a regardé l'image (sur laquelle on voit 
la maman du Petite Chaperon rouge qui tend une galette et une bouteille de vin à sa fille). Elle a 
ensuite colorié trois ronds.  
Cette élève a peut-être effectivement très bien compris le mot, mais ce n'est sûrement pas grâce à la 
stratégie qu'elle a indiquée. 




 moment (Annexe 1.5) 
Considérations générales 
J'ai trouvé ce moment très intéressant; plusieurs découvertes ont été réalisées par les élèves. Aussi, 
la prochaine fois, je les expliquerai à tous les groupes. Voici les découvertes qui ont été faites; 
Il est possible de combiner plusieurs stratégies. 
On peut essayer une stratégie et si on voit qu'elle ne fonctionne pas, on peut en essayer une autre. 
 
Analyse de l'outil 
Comme je l'avais prévu, j'ai modifié le symbole de la troisième stratégie sur le panneau des stratégies. 
Cela a aidé quelques élèves à comprendre la différence entre la première et la troisième stratégie. 
Néanmoins, la distinction reste encore floue pour la plupart d'entre eux. 
 
Les élèves ont bien compris comment remplir la fiche, mais, à nouveau, la plupart d'entre eux ne 
parvenait pas encore à différencier les différentes stratégies et à choisir celle qu'ils avaient utilisée. 
 
Je me suis même demandée s'ils essayaient vraiment de comprendre comment ils s'y étaient pris. 
Peut-être que certains ne savaient pas quelle stratégie entourer, parce qu'ils n'ont pas réussi à 
comprendre le mot et sont restés bloqués là-dessus, au lieu d'essayer d'utiliser une stratégie. Sans 
doute faudrait-il faire un travail spécifique sur chaque stratégie avec ces élèves-là. En effet, il vaudrait 
sûrement mieux leur apprendre à tester les différentes stratégies, lorsqu'ils sont confrontés à des 




 moment (Annexe 1.6) 
Considérations générales 
Je suis plutôt déçue de ce moment. Je m'aperçois que la grande majorité des élèves n'a pas été 
capable de transférer les stratégies vues pendant les leçons précédentes. En outre, il leur est encore 
difficile d'expliquer comment ils s'y sont pris. 
 
Cette leçon a donc confirmé que quelques élèves n'étaient pas entrés dans la tâche. J'émets 
l'hypothèse que certains ne savent pas utiliser les différentes stratégies ou qu'ils ne parviennent pas à 
faire un choix pertinent concernant la technique à utiliser pour comprendre un mot. 
 
Cependant, quelques élèves ont montré qu'ils savaient réinvestir les stratégies vues précédemment. 
C'est le cas d'au moins sept élèves. 
 
Parfois, les élèves ont utilisé une stratégie, mais celle-ci n'était pas pertinente.  
 
Au cours des prochaines leçons, je vais donc faire des exercices spécifiques sur chaque stratégie, 
afin qu'ils s'entraînent à les utiliser. J'espère ainsi toucher les élèves pour lesquels il est compliqué 
d'essayer de comprendre un mot. 
 
Comme j'ai constaté que le transfert à un autre support leur était difficile, je vais les faire travailler sur 
plusieurs supports différents (poèmes, chants et documentaires). 
 
Je vais également leur demander de tester trois stratégies à chaque fois qu'ils rencontrent un mot 
qu'ils ne comprennent pas et ensuite discuter des stratégies qui leur ont permis de comprendre 
chaque mot. 
 
Analyse de l'outil 
Les élèves n'ont pas eu à s'évaluer au terme de cette leçon, étant donné que le but était de vérifier 
s'ils étaient capables de transférer les stratégies. 





 moment (Annexe 1.7) 
Considérations générales 
J'ai été surprise en bien pendant ce moment. Quelques élèves, qui avaient jusqu'ici semblé ne pas 
être entrés dans la tâche, ont participé et sont même parvenus à extraire un mot d'un autre mot. J'ai 
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pu observer qu'ils parvenaient plutôt bien à utiliser les stratégies des images et de l'indice morpho-
sémantique. 
Analyse de l'outil 
Pendant ce moment, les élèves n'ont pas eu à s'auto-évaluer. En revanche, ils ont dû déterminer 
quelle était la stratégie la plus efficace, selon eux, pour deux mots. 
J'ai été rassurée de constater que les élèves parvenaient à déterminer la stratégie la plus efficace, 
pour autant qu'ils aient réussi à comprendre le mot. En revanche, c'était plus difficile de le faire 
lorsqu'ils ne le comprenaient pas. 
 
Les élèves ont bien pu s'entraîner à utiliser les trois stratégies. La prochaine fois, ils devront utiliser 
les trois stratégies pour comprendre chaque mot que je leur donnerai. Puis, ils détermineront quelle 




 moment (Annexe 1.8) 
Considérations générales 
Je constate que c'est beaucoup moi qui ai donné la démarche pour comprendre le mot. Par exemple, 
lorsque j'ai demandé aux élèves: "Rouge, orangé, jaune, c'est quoi?" "Qu'est-ce qu'on peut guider et 
pédaler?" Mon but était d'aider les élèves à comprendre qu'il faut sélectionner les mots importants et 
faire des liens entre ces mots. Je cherchais à expliquer concrètement ce que signifie "écouter les 
mots qui sont avant et après". J'ai procédé ainsi, parce que leurs réponses étaient très loin de la 
signification réelle du mot, ce qui m'a laissé penser qu'ils n'utilisaient pas la bonne stratégie. Mais en 
donnant moi-même les mots-clés, je me demande si les élèves ont pu s'approprier cette "démarche". 
Peut-être aurais-je pu leur demander quels étaient les mots importants et quel était leur rapport. 
 
Les élèves se sont bien appropriés les stratégies "image" et "indice morphosémantique", au sens où 
ils savent bien les utiliser. Cependant, ils recourent parfois à des stratégies inefficaces. C'est le cas 
lorsqu'une élève a proposé "faire des tartines" comme définition de "détaler". 
 
On peut observer une évolution dans la réponse des élèves quant à la question: "Est-ce qu'il y a une 
stratégie plus efficace?" En effet, si au début de la leçon, la quasi-totalité des élèves pensent qu'il 
existe une stratégie meilleure que les autres, au terme de la leçon, plus personne ne le pense. 
Cette prise de conscience me paraît essentielle car elle va permettre aux élèves d'opérer des choix 
plutôt que d'employer automatiquement toujours la même stratégie. 
 
Analyse de l'outil 
Les élèves n'ont pas eu à s'auto-évaluer pendant cette leçon. En revanche, dans la plupart des cas, 




 moment (Annexe 1.9) 
Considérations générales 
Tout d'abord, j'ai été surprise que les élèves s'exclament avoir tout compris. Là-dessus, j'émets 
plusieurs hypothèses; la première est que les élèves se sont plongés dans l'intrigue de l'histoire et en 
ont oublié de chercher des mots inconnus. La deuxième est qu'ils ont été trop habitués à ce que ce 
soit moi qui les propose et ont ainsi manqué d'autonomie. La troisième est qu'ils croient effectivement 
avoir tout compris. ("Ils ne savent pas qu'ils ne savent pas.") La quatrième est que le concept de mot 
n'est pas encore clair pour eux. La cinquième, qui rejoint la précédente, est qu'ils se sont centrés sur 
le sens global du texte et non sur des mots précis. D'ailleurs, lorsque je leur ai demandé quels mots ils 
n'avaient pas compris, ils ont répondu: "Moi, j'ai tout compris." Ils auraient pu répondre: "J'ai compris 
tous les mots." 
 
Ensuite, je tiens à souligner le fait qu'il est très difficile pour les élèves d'accorder plus d'importance à 
leur processus mental qu'au résultat. En effet, ils étaient toujours très impatients de donner la 
définition du mot, tandis que lorsqu'il s'agissait d'expliquer comment ils s'y étaient pris, plus aucune 
main ne se levait. 
Je me demande à quoi cela tient. Peut-être est-ce dû aux habitudes scolaires. Il est vrai que la plupart 
des enseignantes ont tendance à demander la signification des mots, en attendant la bonne réponse 
des élèves et ne font pas ce travail sur les stratégies. Peut-être est-ce une question de complexité car 
il est difficile d'expliquer ce qui se passe dans sa tête. Cela peut également découler du manque de 
sens que représente cette verbalisation pour certains élèves. A ce propos, je n'ai sans doute pas 
assez insisté sur l'utilité de cette explicitation des stratégies. 




Analyse de l'outil 
Les élèves n'ont pas eu à s'auto-évaluer pendant cette leçon. Seuls les deux élèves avec lesquels j'ai 
mené l'entretien ont eu à le faire. 




 moment (Annexe 2.1) 
Considérations générales 
Je suis satisfaite de ce premier moment d’enseignement. Je trouve que les élèves sont vraiment bien 
entrés dans la tâche que je leur proposais et qu’ils ont déjà dit beaucoup de choses intéressantes et 
pertinentes, notamment lors de la mise en commun.  
J’ai remarqué que les élèves qui ont le plus participé à la mise en commun sont les élèves les plus à 
l’aise dans leur scolarité. Les deux élèves de mes entretiens n’y avaient pas beaucoup participé, ce 
qui m’a permis d’aller plus en profondeur avec eux lors des entretiens. 
 
Je n’ai pas fait d’évaluation formatrice durant ce premier moment. Je me suis demandée sur le 
moment comment mettre cela en route de manière efficace et cela m’a paru difficile. Le fait de 
demander aux élèves d’évaluer leurs stratégies alors que je n’étais pas sûre qu’ils en avaient pris 
conscience m’a paru inutile. 
 
Grâce à ce premier moment, j’ai pu voir que certains élèves arrivaient déjà bien à parler de leurs 
stratégies ce qui était positif. Malgré cela, je me dis aujourd’hui que ce n’est sans doute pas le cas de 
la majorité des élèves. 
 
Je pense donc qu’il va falloir que je continue, dans un premier temps, à travailler la verbalisation de 
leurs stratégies. Certains élèves vont devoir apprendre à le faire complètement, tandis que d’autres 
devront apprendre à le faire de manière encore plus précise.  
 
Analyse de l'outil  
Les élèves n'ont pas eu à s'évaluer lors de ce premier moment car la mise en mot de leur 
fonctionnement cognitif était déjà difficile. Il n'y avait donc pas d'outil pour s'évaluer. 
 
Je pense que la prochaine fois, il serait bénéfique de faire un travail par groupes autour de deux mots 
inconnus en contexte, afin de permettre à chaque élève d’essayer de verbaliser sa manière de s’y 
prendre face à un mot inconnu. Je leur demanderai également d’évaluer la stratégie de leurs 
partenaires, afin d’entrer dans de l’évaluation formatrice, soit de l’évaluation mutuelle, de manière 
concrète. 
 
Je compte aussi préparer un panneau qui résume ce qui a été mis en avant lors de la première mise 




 moment (Annexe 2.2) 
Considérations générales  
Je suis satisfaite de ce deuxième moment d’enseignement. Je trouve que les élèves ont réellement 
bien réussi à formuler leur manière de comprendre ces mots inconnus. Cela a été très riche en 
discussion et en découvertes.  
 
J’ai essayé de faire de la coévaluation pendant le travail de groupe, ce qui n’était pas facile. En effet, 
je devais rester attentive à ce qui se passait dans les autres groupes ; qu’ils continuaient bel et bien 
de discuter de ce qui nous intéressait à ce moment-là.  
Malgré tout, j’ai réussi à faire de la coévaluation pour un mot par groupe. Les élèves disaient être 
efficaces puisqu’ils avaient selon eux, réussi à comprendre le mot.  
 
Parfois, le mot était mal compris. C’était le cas de « mijotait ». Une élève m’a expliqué qu’ils pensaient 
au sein du groupe que cela voulait dire « faire une surprise ». Je lui ai demandé pourquoi ils pensaient 
cela et elle m’a répondu « ben c’est comme mijoter quelque chose… ».  
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Ceci est très intéressant car pour la première fois, j’ai entendu un élève parler de la stratégie de 
comparaison et variation.  
Je lui ai dit que c’était une bonne idée, puis je leur ai demandé si cela avait un sens dans la phrase (la 
marmite de soupe mijotait sur le feu). Après quelques secondes de réflexion, l’élève m’a répondu que 
non. Je leur ai alors suggéré d’essayer encore une fois de comprendre ce mot puis je suis partie vers 
un autre groupe. 
 
 
Analyse de l'outil 
Les étiquettes contenant les phrases sur lesquelles les élèves travaillaient (voir annexes) servaient de 
support pour travailler sur la compréhension de mots. L'outil qui leur permettait de s'évaluer était les 
échanges verbaux entre pairs, avec ou sans interventions de l'enseignant. Cet outil n'étant pas 
concret, il a été difficile pour les élèves de s'auto-évaluer. De plus, j'ai eu, en tant qu'enseignante, de 
la peine à coévaluer leurs stratégies étant donné qu'il n'y avait pas de traces écrites de leurs 
réflexions et que les élèves devaient m'expliquer leur cheminement. 
Pour la prochaine fois, je pense préparer deux panneaux de référence contenant les stratégies 
utilisées et verbalisées par les élèves. Je compte travailler sur un petit texte étant donné que les 
élèves s’en sortent très bien lorsqu’il s’agit de petites phrases. Je vais également préparer un support 




 moment (Annexe 2.3) 
Considérations générales  
Je suis assez satisfaite de ce troisième moment d’enseignement. 
Les élèves ont amené des choses intéressantes, notamment un élève qui a parlé d’une stratégie qui 
n’était pas encore « découverte ». Il s’agit de celle qui consiste à s’aider d’une image, d’une photo. 
Cet élève l’a écrite dans son tableau d’auto-évaluation sous « autre ». Grâce à cette découverte, je 
vais pouvoir rebondir là-dessus la prochaine fois en mettant les élèves dans une situation où cette 
stratégie est très efficace. Nous pourrons ainsi l’ajouter à nos panneaux de stratégies. 
 
Analyse de l'outil  
L'outil utilisé lors de ce moment est la première grille d'auto-évaluation. 
Je pense que le fait de proposer des mots à comprendre n’était pas une bonne idée. En effet, les 
élèves n’ont sans doute pas fait l’effort de voir si d’autres mots leur posaient problème, ce qui est 
dommage. En plus, certains élèves comprenaient certains mots choisis par mes soins et donc la tâche 
perdait de son sens.  
La prochaine fois que j’utiliserai cette grille, je leur laisserai choisir eux-mêmes trois mots qu’ils ne 
comprennent pas.  
De plus, comme le dit Perraudeau (2006, p.174), "en classe, l'émergence du désir, peut se dévoiler, 
par la possibilité donnée à l'élève, de mettre en mots ses demandes." Ainsi l'élève sera plus motivé s'il 
peut essayer de comprendre les mots qu'il souhaite plutôt que lorsque je lui en impose. 
En outre, l'un des objectifs de cette recherche est de rendre les élèves plus autonomes. Or, je leur ai 
imposé des mots à comprendre. Ceci est donc en contradiction avec cet objectif. 
De plus, j'exigerai qu'ils écrivent une définition du mot comme ils l’ont compris, afin de me permettre 
de voir s’ils ont compris ou non le mot choisi. Ceci me permettra de vérifier l'efficacité de leurs 
stratégies et l'objectivité de leur évaluation. 
 
Je pense aussi que la mise en page n’était pas évidente pour les élèves, je vais pour la suite de ce 





 moment (Annexe 2.4) 
Considérations générales 
Je suis moyennement satisfaite de ce quatrième moment d'enseignement. J'ai trouvé que c'était 
difficile de gérer tous les élèves dans la découverte de cette nouvelle grille. J'y reviendrai dans le point 
suivant (analyse de l'outil). D'autre part, certains élèves m'ont dit comprendre tous les mots du texte 
proposé. Je leur demandais alors s'ils en étaient sûrs. Puis je leur proposais un mot et leur demandais 
de le définir. Ils ne m'ont pas donné la bonne définition mais simplement leur hypothèse ou ce qu'ils 
pensaient comprendre de ce mot. Parfois, ils étaient tellement persuadés de le comprendre qu'il leur 
était difficile d'admettre que ce n'était pas le cas. Je leur proposais alors de travailler à partir de ce 
mot-là, d'essayer de le comprendre puis de remplir la grille d'auto-évaluation, mais je ne suis pas sûre 
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qu'ils étaient convaincus de l'utilité de ce que je leur demandais. L'autre point que j'ai remarqué de 
manière plus transversale, c'est que les élèves ont vraiment de la peine à transférer ce que l'on 
travaille pendant ce moment, à la vie de tous les jours. Lorsqu'ils se retrouvent face à un mot inconnu 
pendant la semaine, je ne les ai encore jamais vu ou entendu réfléchir en s'aidant de ce qui était fait à 
travers notre travail. Peut-être que certains le font mais je n'en suis vraiment pas sûre. Cela m'a donc 
remise en question. Actuellement, je me demande si c'est de ma faute dans le sens où les élèves 
semblent ressentir ce travail comme quelque chose « à part ». Pour y remédier, je vais essayer de 
montrer aux élèves qu'il est bénéfique et possible d'utiliser ce que l'on fait à d'autres moments. D'autre 
part, je pense également leur demander à quoi sert le travail que nous faisons pour voir où ils en sont 
par rapport à cela. 
 
Analyse de l'outil 
L'outil que j'ai proposé aux élèves lors de ce moment est la nouvelle grille d aʼuto- évaluation. Même 
si j aʼi pris le temps d eʼxpliquer cette grille d aʼuto-évaluation, les élèves n oʼnt pas réellement 
compris son fonctionnement. J aʼi dû énormément réguler pendant ce moment et cela n aʼ pas été 
facile pour moi. Je sentais bien que les élèves étaient un peu perdus face à cette nouvelle grille 
d aʼuto-évaluation et ne savais pas trop comment réagir. Finalement, c eʼst en passant vers les 
élèves qui le souhaitaient que j aʼi régulé. Toutefois, je ne suis pas sûre qu iʼls soient rentrés dans ce 
moment en ayant un projet personnel, j aʼvais plutôt l iʼmpression qu iʼls essayaient de capter mes 
attentes et d yʼ répondre alors que ce n eʼst pas vraiment ce que je souhaitais! 
D'autre part, les élèves ont été un peu perturbés par ce système de couleurs. La prochaine fois, je 
vais mettre trois ronds sous le tableau de stratégies et les élèves devront évaluer leur efficacité par 
rapport à la compréhension globale du mot et non pas par rapport à chaque stratégie utilisée. Ils 
devront donc remplir un rond s'ils n'ont pas été efficaces, deux ronds s'ils l'ont été un peu et trois 
ronds s'ils estiment les stratégies utilisées très efficaces. Je reprends la manière de faire que j 'ai pu 
observer chez ma collègue du CYP1-1 et qui a l'air de bien fonctionner avec ses élèves. 
Je me pose encore une question: pour estimer l'efficacité de leurs stratégies, les élèves doivent-ils 
forcément connaître la «vraie» signification du mot choisi? Doit-on la leur donner pour qu'ils puissent 





 moment (Annexe 2.5) 
Considérations générales  
Ce moment m’a permis de confirmer que les élèves avaient perdu la motivation du début. J’ai 
l’impression grandissante qu’ils ne voient plus le sens de ces activités. Ils les ressentent peut-être 
comme quelque chose de vraiment à part, que l’on fait avec la stagiaire. Il me semble qu’ils ne voient 
pas ce que cela peut leur apporter dans la vie de tous les jours, non seulement à l’école, mais aussi 
dans leur vie privée. Ainsi, il va falloir que ma collègue et moi-même parlions de cela, car je sais 
qu’elle a aussi ressenti cette démotivation, cette perte de sens. Comment les aider à remettre du sens 
par rapport à ce travail de manière significative et non de manière artificielle ? 
 
Il y a un autre aspect qui me questionne beaucoup en ce moment. Ce travail doit-il être fait avec tous 
les élèves ? Les élèves de ma classe qui sont en difficulté scolaire semblent vraiment ne pas rentrer 
dans ce travail. J’ai notamment un élève qui m’a rendu ses feuilles blanches à la fin du moment. 
D’autres élèves ont également de la peine à rentrer dans ce travail et à y voir un sens, une utilité. Ce 
sont ces mêmes élèves qui ont souvent du retard dans leur travail. Je me demande alors si, pour ces 
élèves-là, il ne sera pas plus bénéfique de les laisser avancer dans leur travail personnel, plus 
scolaire ? Étant donné que le travail que nous faisons pour le mémoire ne semble pas les toucher, je 
me pose cette question… D’autant plus, qu’il est difficile d’observer et d’aider toute la classe lors de 
ces moments de travail autour de leurs stratégies ! 
 
Analyse de l'outil 
L’outil que j’ai proposé aux élèves lors de ce moment est la nouvelle grille d’auto-évaluation. Par 
rapport à la grille précédente, celle-ci a gagné en simplicité. Les élèves se la sont appropriées assez 
facilement, me semble-t-il. Je pense donc qu’elle convient mieux aux élèves de ma classe. 
 
Je trouve toujours difficile de gérer les élèves pendant ce moment d’autonomie totale. Comment 
savoir qu’ils remplissent la grille en prenant le temps de la réflexion qui s’impose ? Peut-être certains 
élèves remplissent-ils la grille au hasard ? 
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L’utilisation de cette grille est évidemment liée à la motivation des élèves. S’ils y trouvent du sens, ils 
l’utiliseront de manière « sérieuse » alors qu’autrement, ils feront simplement leur métier d’élève : 




 moment (Annexe 2.6) 
Considérations générales  
Lors de ce moment, j’avais un peu peur de devoir constater que les élèves n’arrivaient pas à 
transférer ce que nous avions travaillé ensemble à un autre support. Heureusement, j’ai été surprise 
en bien : chaque élève a su m’expliquer comment il avait essayé de comprendre le mot. Voici les 
constats que je tire de ces observations : chaque élève m’a dit avoir utilisé la stratégie consistant à 
s’aider du contexte. Trois élèves ont essayé de s’aider d’un éventuel indice morpho-sémantique. Une 
seule élève m’a dit avoir utilisé l’image. Sur ces sept élèves, quatre d’entre eux ont réussi à 
comprendre le mot qui leur était à l’origine inconnu. En effet, la définition qu’ils m’ont proposée était 
correcte.  
Par exemple, un élève a essayé de comprendre le mot « ébène ». Voici la phrase dans lequel ce mot 
apparaissait : « si je pouvais avoir un enfant (…) aussi noir de cheveux que le bois d’ébène de cette 
fenêtre ». Cet élève m’a expliqué avoir regardé autour du mot, avoir relu la phrase plusieurs fois. Il a 
essayé de « reconnaître un mot dans le mot » mais sans succès. Lorsque je lui ai demandé ce qu’il 
avait compris de ce mot, il m’a dit que l’ébène devait être « du bois tout noir ». 
Je suis heureuse de constater que ces élèves sont donc capables de transférer les stratégies sur un 
autre support. Lors du prochain moment, je compte leur demander, sur la base d’un travail semblable, 
de s’auto-évaluer. Puis, lors d’un autre moment, je compte prendre les autres élèves de la classe afin 
d’essayer de transposer ce qui a été travaillé, mais de manière plutôt collective afin de permettre à 
ceux qui ne sont apparemment vraiment pas entrés dans la démarche d’entendre les réflexions de 
leurs camarades. 
 
Analyse de l'outil 
Lors de ce moment, les élèves n’ont pas pratiqué d’auto-évauation, il n’y a donc pas d’outil à analyser. 
J’ai décidé de ne pas utiliser de grille au cours de ce moment afin d’alléger le tout et d’observer les 
élèves travailler sans aucun support, puisque l’idée est qu’ils soient finalement autonomes dans ce 




 moment (Annexe 2.7) 
Considérations générales 
Lors de ce moment, j’ai pris les élèves en deux fois, afin de pouvoir prendre du temps avec chaque 
élève. J’ai fait le choix de prendre les élèves étant rentrés dans la tâche dans le groupe A et les 
élèves étant, me semblait-t-il, moins rentrés dans la tâche dans le groupe B.  
 
Dans le groupe A, j’ai été agréablement surprise par ce qui ressortait. J’ai discuté individuellement 
avec chaque élève. Chacun a sélectionné un mot difficile et a su m’expliquer comment il avait fait pour 
essayer de le comprendre. Toutefois, certains élèves ont fait une supposition plausible concernant le 
sens du mot, mais qui n’était pas la bonne. Certains ont réussi à comprendre le mot, d’autres encore 
n’ont pas du tout réussi à proposer une définition. 
C’est pourquoi à la fin du moment, je leur ai demandé ce qu’il fallait faire pour être sûr d’avoir bien 
compris le mot. Les élèves ont dit qu’ils pouvaient demander à la maîtresse ou à leurs parents. Un 
élève a aussi suggéré l’utilisation du dictionnaire. J’ai validé ces réflexions en précisant que pour 
certains mots, nous étions effectivement obligés de chercher leur signification dans un dictionnaire, 
car les stratégies que nous connaissons ne fonctionnent pas toujours. 
Dans ce groupe, les élèves ont su donner plusieurs exemples de la vie courante dans lesquels ce 
travail leur serait utile : en lisant des livres, des journaux, des contes… Cette conscience de l’utilité de 
ce travail leur a sans doute permis d’être plus motivés. 
 
Dans le groupe B, il était intéressant de voir les élèves partager leurs stratégies. Ensemble, nous 
avons réussi à comprendre plusieurs mots. J’ai pu remarquer que chaque élève semblait avoir une 
stratégie qu’il proposait à chaque fois, sans penser aux autres possibilités. L’élève agissait comme s’il 
avait en tête une stratégie qu’il préférait utiliser. Peut-être était-ce celle qu’il avait le mieux comprise 
ou le plus utilisée durant ce travail. 
Lors de la discussion sur le sens de ce travail, j’ai remarqué une grande différence par rapport à 
l’autre groupe. La plupart des élèves ne voyaient pas en quoi ce travail leur serait utile plus tard et 
plusieurs élèves me l’ont dit franchement. La question du sens que l’on donne à un apprentissage en 
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lien avec la motivation, est ici mise en avant. Si ces élèves n’y ont pas vu de sens, il semble logique 
qu’ils ne soient pas rentrés dans ce travail. La question que je devrais me poser pour me permettre 
une progression est la suivante : qu’aurai-je pu faire de plus pour aider ces élèves à y trouver du 
sens ? 
Analyse de l'outil 
Lors de ces deux moments, aucun outil d’auto-évaluation n’a été utilisé.  
Toutefois une différence peut être relevée : l’élève du groupe A était face à lui-même. L’élève du 
groupe B a, quant à lui, pu être aidé par ses pairs. 
 
6.3  Entretiens avec les quatre élèves 
Nous avons choisi deux élèves chacune pour faire ces entretiens. Nous avons décidé de prendre des 
élèves capables d'expliciter un peu leurs stratégies. 
6.3.1 Entretien initial avec Louis
1
 de la classe CYP1-1 de Mme Roy 
 
 
M: Voilà. Alors, je t'explique. Je vais un petit peu reprendre la même chose qu'on a fait tout à l'heure. 
Donc il y aura deux parties. Il y aura une partie où je vais te demander de m'expliquer un petit peu 
comment tu as fait pour comprendre les mots. Tu vas essayer de me décrire un petit peu ce qui s'est 
passé dans ta tête. 
L: Je sais pas écrire. 
M: Non! Me décrire, ça veut dire m'expliquer comment tu as fait dans ta tête pour comprendre les 
mots. Et puis après il y aura une deuxième partie où on va essayer de voir si c'était efficace comment 
tu as fait… voir si ça t'a permis de bien comprendre le mot. D'accord? 
Alors… Tout à l'heure… heumm… J'ai demandé ce que ça voulait dire le mot "édredon". Tu te 
rappelles? Et puis alors là, comment toi t'as réagi? Qu'est-ce qui s'est passé dans ta tête pour que tu 
comprennes le mot? 
L: (silence de quelques secondes) Je sais pas ce que c'est. 
M: Tu sais plus? 
L: J'ai deviné. 
M: Tu as deviné. Qu'est ce qui… Quand tu dis que tu as deviné, qu'est-ce qui t'a aidé à deviner ce 
que ça voulait dire? 
L: Ben j'ai regardé dans le livre. 
M: Qu'est-ce que tu as regardé plus précisément dans le livre? 
L: Les lits… Pis les duvets. 
M: Les lits et les duvets. Donc tu as regardé l'image, en fait? C'est ça? 
L: Mmh mmh (acquiescement). 
M: D'accord.Et à ce moment-là, qu'est-ce que tu t'es dit dans ta tête ou qu'est-ce que tu as vu comme 
images dans ta tête? 
L: J'ai deviné comme ça. 
M: Mmh mmh. D'accord. Donc tu as regardé les lits et tu as vu que dessus il y avait des couvertures? 
L. Mmmmh. Mouais... 
M: Mmh mmh. D'accord. Et puis, après il y avait l'autre mot. J'ai demandé ce que ça voulait dire 
"dévaler". Et puis là, t'as tout de suite levé la main. 
L: Descendre 
M. D'accord, oui. Tu avais dit que ça voulait dire descendre. 
L: à toute allure. 
M: à toute allure. Et puis qu'est-ce qui t'a fait dire que ça voulait dire ça? 
L. Ben dévaler une pente… 
M: Mmh mmh, t'as raison. Ca veut dire ça. Mais qu'est-ce qui t'as permis de comprendre le mot? 
L: Parce qu'une fois j'ai entendu dévaler la pente et pis maintenant j'ai entendu dévaler les 
escaliers.M: Mmh mmh. Donc t'as repensé à quand t'avais entendu… D'accord. Merci. Ok. Bon alors 
là, j'ai pu comprendre un petit peu comment t'avais fait pour comprendre le mot. Donc maintenant on 
va essayer de voir ce que tu me dis un petit peu toi, si tu penses que c'était bien comment tu as fait 
pour comprendre ces mots. 
L: Mmh mmh. 
                                                     
1
 Ce prénom est fictif et il en sera de même pour tous les élèves 
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M: Alors, qu'est ce que tu penses de la façon dont tu t'y es pris pour comprendre les mots? Est-ce que 
tu penses que c'était efficace, ça t'a permis de comprendre bien le mot? 
L: (Après quelques secondes de silence) Ouais.  
M: Quand t'as regardé l'image? Est-ce que tu penses que tu aurais pu faire différemment? 
L: Je sais pas. 
M: D'accord. Tu crois qu'il y a des élèves qui ont fait un petit peu différemment de toi? 
L: Oui. 
M: "Oui". Alors tu penses que c'est possible de faire différemment? 
L: Oui. 
M: C'est ça? D'accord… Et pis t'arriverais à me donner un exemple de comment on pourrait faire 
différemment? … à part de regarder l'image? 
L: Ecouter? 
M: D'accord. Pis écouter quoi plus précisément? 
L: L'histoire. 
M: Mmh mmh. Il faut écouter toute l'histoire? 
L: Mmh... Mmmmmmh… Un petit peu. 
M: Un petit peu, d'accord. Ok. Pis pourquoi toi t'as pas choisi de faire comme ça? 
L: Parce que j'ai pensé en premier ce que j'ai dit. 
M: D'accord, t'as compris d'abord d'après l'image. C'était plus facile pour toi? D'accord. Merci. Alors 
on va s'arrêter là. 
 
6.3.2 Entretien initial avec Julie de la classe CYP1-1 de Mme Roy 
 
 
M: Voilà. Alors je t'explique; il va y avoir deux parties pour la discussion. Il y a une première partie où 
je vais essayer de comprendre comment tu as fait pour comprendre le mot. Donc c'est toi qui va 
m'expliquer un petit peu comment ça s'est passé dans ta tête. Donc il n'y a pas de réponse juste ou 
de réponse fausse. C'est toi qui sais le mieux. Moi je peux pas savoir ce qui se passe dans ta tête, 
d'accord? Et puis ensuite il y aura une deuxième partie et puis là, tu vas me dire ce que tu penses de 
comment tu as fait. Est-ce que tu penses que c'était bien, que c'était pas bien, est-ce que tu penses 
que tu peux faire différemment. 
Alors, tout à l'heure je vous ai lu "Boucle d'or et les trois ours" 
J: Oui. 
M: Et puis, à un moment donné, je vous ai demandé de dire ce que ça voulait dire le mot "édredon". 
J: Ben, j'ai réfléchi… dans ma tête et puis je savais ce que c'était et puis j'ai réfléchi et puis après 
j'ai… j'ai réfléchi si, si ça…si c'était ça. Pis j'ai demandé si c'était ça. 
M: Mmh mmh… Pis quand tu dis que t'as réfléchi dans ta tête, qu'est-ce qui s'est passé dedans? 
J: Ben, … Comment dire? Je sais pas trop. 
M: Peut-être que tu as vu des images dans ta tête ou que tu t'es dit des choses dans ta tête. 
J: Euh… Je me suis dit des choses dans ma tête. 
M: D'accord. Est-ce que tu arriverais à me dire quelles étaient ces choses que tu t'es dites? 
J: Mmh… Non j'arrive pas. 
M: D'accord. Pis euhm… Ouais, qu'est-ce qui t'as aidé à comprendre  ce mot? 
J: Et ben… J'ai… Hmmm! (sourire puis silence) Je sais pas. 
M: D'accord. Parce que au début, j'ai d'abord dit qu'est ce que ça voulait dire "édredon" et pis là, vous 
saviez pas. Après j'ai relu un petit bout… 
J: Mmh mmh (acquiescement). 
M: J'ai dit que sur le lit il y avait un bel édredon. 
J: Mmh mmh (acquiescement). 
M: Pis alors là, comment t'as fait? 
J: Ben, j'ai essayé de chercher si je savais… si je savais ce que ça voulait dire. 
M: Mmh mmh. Pis qu'est-ce qui t'as aidé après à savoir ce que ce mot veut dire? 
J: Et ben j'ai choisi entre deux mots lequel c'était et pis j'ai choisi celui que j'ai dit. 
M: D'accord. Et pis après, j'ai encore passé le livre vers tout le monde. 
J: Ouais. 
M: Là, est-ce qu'il y a quelque chose qui a pu t'aider pour comprendre le mot édredon? 
J: Oui. 
M: Est-ce que tu peux me dire ce que c'était? 
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J: Ben c'était la couverture. J'ai réfléchi et j'ai trouvé. 
M: Mmh mmh. C'était sur l'image, alors? 
J: Mmh mmh (acquiescement). 
M: D'accord. Merci. Et pis il y avait un autre mot aussi que j'ai demandé ce que ça voulait dire, c'était 
le mot "dévaler". Tu te souviens? 
J: Oui. 
M: Et là, comment est-ce que tu as fait dans ta tête pour comprendre ce que ce mot voulait dire? 
J: Oui, dévaler, j'ai essayé de voir si c'était courir vite ou marcher lentement. Pis j'ai choisi courir vite. 
Et puis je l'ai pas dit, parce que j'avais oublié de le dire. 
M: Pis qu'est-ce qui t'as fait penser que ça voulait dire courir vite? Qu'est-ce qui t'a aidée? 
J: Ben… Ben, j'ai essayé de réfléchir. 
M: Mmh mmh. Pis qu'est-ce que tu t'es dit dans ta tête? Qu'est-ce que tu as vu comme image? 
J: Ben j'ai vu que je pouvais… (silence) 
M: et pis après j'ai lu le reste de la phrase. J'ai dit qu'elle avait dévalé les escaliers. Est-ce que là-
dedans tu penses qu'il y a quelque chose qui t'a aidée? 
J: Oui. J'ai pensé qu'elle allait courir dans les escaliers. 
M. Mmh mmh. Pis qu'est-ce qui t'as fait penser ça? 
J: Et ben, parce que "débaler" c'est un peu aller, courir un peu vite et pis j'ai pensé ça. 
M: T'as raison. D'accord. Merci. Alors on a fini pour la première partie. Et puis maintenant j'aimerais 
que tu me dises si tu penses que comment tu as réfléchi dans ta tête c'était une bonne façon de faire 
ou bien si tu pourrais l'améliorer… 
J: Je pouvais améliorer, mais j'ai pas réussi. 
M: D'accord. Donc tu penses… Est-ce que tu penses qu'il existe d'autres façons de faire… pour 
comprendre un mot? 
J: oui. 
M: Est-ce que tu saurais dire lesquels? 
J: Ben on peut aussi… écouter. Pis après on sait. 
M: Ecouter quoi? 
J: Ben… Ce que tu lis. 
M: Mmh mmh. D'accord. Et puis, pourquoi est-ce que t'as pas choisi cette façon de faire? 
J: Parce que… Parce que je savais pas que c'était celle-là… 
M: Pourquoi "que c'était celle-là"? 
J: Ben j'ai pas réussi à… à choisir. 
M: Mmh mmh. Mais comme tu dis, il y a plusieurs façons de faire, alors après c'est à toi de voir 
laquelle est la meilleure. D'accord? Merci. Voilà. On va s'arrêter là. 
 
6.3.3 Entretien initial avec Alice de la classe CYP1-2 de Mme Eggel 
 
M : Alors on est là pour discuter de ce qu’on a fait en classe juste avant. Tu te rappelles de ce qu’on a 
fait en classe ensemble ? 
A: Oui. 
M : C’était quoi ? Tu peux m’expliquer ? 
A : On a fait comment comprendre les mots… On a repassé au stabilo les mots qu’on savait pas. 
M : Exactement. Très bien. Alors quand tu as réfléchi aux mots que tu ne comprenais pas, t’as essayé 
de comprendre quel mot ?  
A : Mutant. 
M : Alors comment est ce que tu as fait pour essayer de le comprendre ? 
A : J’ai regardé le mot, j’ai pensé comment on pourrait faire comme ça. 
M : Mmmmh. Tu t’es dit quoi dans ta tête ? 
A : Je me suis dit je regarde bien, je suis les lettres et puis je…. Heu… 
M : Donc en fait tu as lu le mot dans ta tête pour voir s’il te disait quelque chose ? 
A : Oui.  
M : T’as fait autre chose que le lire dans tête ? 
A : Non, j’crois pas. 
M : D’accord. Est-ce que tu as réussi à comprendre ce mot ?  
A : Non. 
M : Alors on va en regarder un autre. Celui-là, t’arrives à le lire ? 
A :  E…li…mi…na…teur. 
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M : Oui, éliminateur.  Celui là quand tu le lis qu’est ce qui se passe dans ta tête ? 
A : Qui élimine quelqu’un. 
M : Et élimine tu comprends ? 
A : Ouais… comme si il le renvoyait un peu… 
M : Mmmh. Donc dans éliminateur tu reconnais un autre mot ?Quel mot tu reconnais ? 
A : Eliminer. 
M : Donc tu reconnais éliminer et tu te dis que ça a un peu quelque chose à voir ? 
A : Oui. 
M : Alors maintenant que j’ai un peu compris comment tu réfléchis dans ta tête pour comprendre ces 
mots difficiles j’aimerais bien que tu me dises ce que tu penses de ta manière de faire. Est-ce que tu 
penses que c’était efficace ou un peu difficile ? 
A : C’était un peu difficile. 
M : Est-ce que tu penses que c’était une bonne manière de faire ? Tu as réussi à bien comprendre le 
mot ? 
A : Non, pas tellement 
M : Est ce que tu penses qu’il a d’autres manières de faire ? Est-ce que tu penses qu’on peut faire 
autrement que comme tu disais, se dire le mot dans sa tête et tout ça, est ce que tu penses qu’il y a 
un autre moyen ? 
A : Oui. 
M : Tu as une idée de ce que ça pourrait être 
A : Regarder autour, et se dire heu… si ça va peut être m’aider. 
M : Regarder autour du mot tu dis ?  
A : Ouais…là… (montre du doigt) 
M : Ah donc regarder un peu la phrase avant et ce qu’il y a autour c’est ça que tu me montres…Tu 
penses que ça peut t’aider à comprendre le mot ? 
A : Peut-être un peu… 
M : D’accord tu as encore une autre idée ? 
A : Non… 
M : D’accord, et quand tu me dis que tu peux regarder un peu autour, ça tu ne l’as pas fait ? 
A : Non. 
M : Tu as l’idée seulement maintenant ? 
A : Ouais. 
M : Ou est ce que c’est parce que quelqu’un t’a donné l’idée quand on discutait tous ensemble ? 
A : Ouais pis aussi j’ai eu l’idée. 
M : Ok ben super Alice, merci beaucoup d’avoir discuté avec moi ! 
 
6.3.4 Entretien initial avec Lara de la classe CYP1-2 de Mme Eggel 
 
 
M : Tu te rappelles de ce qu’on a fait avant en classe ? On a parlé de quoi déjà ? 
L : D’un mot qu’on comprend pas 
M : Exactement. Et puis, j’ai ta feuille ici, t’avais choisi quel mot ? Que tu voulais essayer de 
comprendre ? 
L : Survivant. 
M : Alors quand tu réfléchis au mot survivant, comment est- ce que tu fais pour ressayer de le 
comprendre dans ta tête ? 
L : Ben, par exemple il y a un prédateur qui veut manger un animal et heu… et pis… heu… y veut 
rester vivant. 
M : Oui donc on voit que tu as un peu compris le mot, mais comme tu l’as souligné ça veut dire qu’au 
début tu ne le comprenais pas trop donc comment est ce que tu as fait quand tu as lu ce mot dans le 
texte, tu t’es dit ben celui là je le comprends pas, donc comment est ce que t’as fait pour essayer de le 
comprendre, qu’est ce qui s’est passé dans ta tête ? Qu’est ce que tu t’es dit ? Qu’est ce que t’as 
fait ? 
L : Heu…  
M : Alors t’as lu le mot. Pis ensuite ? 
L : J’ai essayé de le comprendre. 
M : Mmmh. Comment ? 
L : Heu… En réfléchissant. 
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M : Oui, tu sais je te rappelle qu’il n’y a pas de juste ou faux ici, j’essaie simplement de comprendre 
comment toi tu as fait d’accord ? Alors tu dis en réfléchissant. Et puis, quand tu as réfléchi, comment 
ça s’est passé dans ta tête ? 
L : Heu… qu’il y avait un prédateur qui voulait manger un animal. 
M : Mmmh. Est-ce que tu as par exemple relu un peu la phrase ou est ce que tu as bien regardé les 
lettre du mot ? Est-ce que tu as écouté les sons dans ta tête ? 
L : Heu j’ai écouté les sons. 
M : Tu t’es dit le mot dans ta tête ? Puis ensuite t’as reconnu quelque chose ou pas ? 
L : Mmmoui 
M : Quoi ? T’arrives à me dire ? 
L : Vivant. 
M : Ah, dans survivant tu as reconnu vivant ? 
L : Oui. 
M : Pis ça ça t’a aidée ? 
L : Ouais. 
M : Et puis quand tu as reconnu vivant tu t’es dit quoi ? 
L : Que y avait un animal en danger si … heu… qui… tout à coup y voit qu’il pourrait faire quelque 
chose. 
M : Qui pourrait essayer de vivre encore ? 
L : Oui. 
M : Ok alors j’ai compris un peu comment tu as fait pour essayer de comprendre ce mot donc 
maintenant ce que j’aimerais c’est que tu me dises est-ce que tu pense que comme tu as fait, comme 
tu as réfléchi c’était une bonne façon de faire ? ça a bien marché tu crois ? 
L : Oui. 
M : Pourquoi tu penses que ça a bien marché ? 
L : Heu… Parce que j’ai compris assez vite ! 
M : Parce que tu as réussi à comprendre. Mmh c’est une bonne raison. Est-ce que tu penses qu’il y a 
d’autres manières de faire pour essayer de comprendre un mot ? 
L : Heu… Oui. 
M : Est-ce que tu arriverais à me donner un exemple d’une autre manière de faire ? 
L : Heu… Non. 
M : D’accord. Bien écoute Lara, je trouve que c’est super, tu arrives bien à m’expliquer. Je suis très 
contente ! Ca c’est bien passé pour toi ? 
L : Oui.  
M : D’accord super, si tu as une question ou quelque chose qui te dérange, tu me dis d’accord ? 
L : Oui c’est bon. 
M : Alors merci pour ton travail. 
 
6.3.5 Entretien final avec Louis de la classe de CYP1-1 de Mme Roy 
 
 
M: Voilà. J'ai mis en route. On va faire comme la première fois. 
L: Mmh mmh. 
M: Je vais d'abord te demander comment t'as fait pour essayer de comprendre le mot, pis après tu me 
diras ce que tu penses de cette façon de faire. Alors le premier mot que t'as dû essayer de 
comprendre c'était le mot perler. 
L: Mais moi je savais pas ce que ça voulait dire. 
M: D'accord. Mais comment t'as fait pour essayer de le comprendre? 
L: Euh… Perle. Parce que j'entends perle. 
M: Tu entends perle. Pis quand tu dis que tu entends "perle", ça veut dire que t'as utilisé quelle 
technique? 
L: écouter. 
M: Ecouter quoi? 
L: Les mots. 
M: Quels mots? 
L: qui sont autour. 
M: Quand tu dis que dans perler tu entends le mot perle, ça veut dire que t'as écouté les mots qui sont 
avant et après? 
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L: Oui. 
M: D'accord. Et puis est-ce que tu penses que tu aurais pu utiliser une autre technique? 
L: Mmmmmmmh… Mmmmmmmmh… Non. 
M: Non. Tu penses qu'il y a d'autres manières d'essayer de comprendre le mot? 
L: Non. 
M: Non. Donc tu penses que tu aurais pas pu faire autrement que d'essayer d'écouter les mots qui 
sont autour? 
L: Mmh… non 
M: D'accord. Et puis qu'est-ce que tu penses de ta manière de faire? 
L: Mmh… J'sais pas. 
M: Est-ce que tu penses qu'elle était efficace? 
L: Ben ouais. 
M: Est-ce que ça t'a permis de comprendre le mot? 
L: Oui. 
M: T'as compris ce que ça voulait dire perler? 
L: Euh non. 
M: Ben si t'as pas compris, est-ce que tu peux dire que ta stratégie elle était efficace? 
L: Non. 
M: Non. Donc comme t'as fait, c'était efficace ou pas? 
L: Non. 
M: Non? Ok. Et puis, l'autre mot… Y'avait "sculpter", est-ce que tu savais déjà ce que ça voulait dire? 
L: Sculp-ter. Oui. 
M: Oui? Et puis, le mot "dévisageaient"? 
L: Non. 
M: Non. Alors comment tu as fait pour essayer de comprendre ce mot? 
L: Ca veut dire euh… Je sais pas. "Dévisageaient"… mmmmh… 
M: Moi, ce qui m'intéresse c'est de savoir comment tu as fait. Alors j'ai lu: "Immobilisés, par 
l'étonnement, les nains dévisageaient cette superbe princesse." 
L: Ils l'admiraient? 
M: Ils l'admiraient. Qu'est-ce qui te fait penser que ça veut dire ça? Comment est-ce que tu as fait? 
L: J'ai écouté les mots qui sont autour. 
M: D'accord. Quels mots t'as écouté? 
L: "Les nains dévisageaient cette belle princesse." 
M: Mmh mmh. Est-ce qu'il y a quelque chose qui t'a aidé à comprendre ce que ça voulait dire? 
L: Mmh oui. 
M: Quoi? 
L:  Ben… Ils dévisageaient la belle princesse. 
M: Mmh mmh. Mais qu'est-ce qui t'aide à comprendre ce que veut dire le mot "dévisageaient"? 
L: Ch'ais pas. 
M: Tu sais pas. D'accord. Et est-ce que tu penses qu'il y avait d'autres façons de comprendre le mot? 
L: (silence) 
M: Est-ce que tu penses qu'on aurait pu faire autrement que d'écouter les mots qui sont autour? 
L: Mmh ch'ais pas. 
M: Essaie de réfléchir. Est-ce qu'il y aurait pu y avoir une autre technique pour essayer de 
comprendre ce mot? 
L: Mmh… 
M: Toi tu dis que t'as essayé d'écouter les mots qui étaient autour… 
L: Oui. 
M: Mmh mmh, et puis, est-ce que tu penses qu'une autre personne elle aurait pu faire autrement? 
L: Oui. Regarder l'image. 
M: Regarder l'image, d'accord. Et est-ce que tu vois encore une autre façon de faire? 
L: Mmmh… Non. 
M: Est-ce que tu penses que celle que tu as utilisée, c'était efficace? 
L: Mmmmmmmmmmmh 
M: Est-ce que ça t'a permis de comprendre le mot, tu crois? 
L: Euh ouais. 
M: Oui? 
L: Oui. 
M: Merci, Louis. Alors on va s'arrêter là. 
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6.3.6 Entretien final avec Julie de la classe CYP1-1 de Mme Roy 
 
 
M: Voilà. Il faudra parler fort. 
J: Ou-i. 
M: Donc ça va se passer comme la dernière fois, je vais te demander d'abord de m'expliquer 
comment tu as fait et après on va regarder ce que tu penses de cette façon de faire. 
J: Mmh mmh. 
M: Alors, tu as dû comprendre le mot "perler". 
J: Perler? 
M: Oui. Tu te souviens? 
J: Oui. Et ben, pour comprendre… On dit les façons de faire comme on a vu? 
M: Comme tu veux. 
J: Ben… La façon, j'ai fait la une. 
M: Tu peux expliquer ce que c'était? 
J: C'est quand on doit entourer… entourer, c'est entendre les mots qui sont avant et après. 
M: D'accord. Alors, euh… Qu'est-ce qui t'a aidée comme mots? 
J: Ben… le mot… Le sang, dans l'histoire, ça m'a fait penser un peu… 
M: Le sang, tu dis, c'est le mot sang qui t'as aidée? 
J: Mmh mmh. 
M: D'accord. Et pis pour toi ça voulait dire quoi ce mot "perler"? 
J: En fait, euh, c'est le sang qui coule. 
M: Ca voudrait dire couler. 
J: mmh mmh. 
M: D'accord. 
J: C'est juste? 
M: Donc c'est le mot sang qui t'a aidée. 
J: Oui. 
M: Et pis qu'est-ce que tu penses de ta manière de faire? T'as écouté les mots qui étaient avant et 
après. 
J: Euh… C'était bien?! 
M: Tu penses que c'était bien. Est-ce que tu penses que ça t'as permis de comprendre le mot? 
J: Ben oui. 
M: Mmh mmh! Et est-ce que tu crois qu'il y avait d'autres manières de faire… Pour essayer de le 
comprendre? 
J: Ben, oui. 
M: Lesquelles? 
J: Ben, écouter les mots qui sont d'dans. 
M: mmh mmh. Donc ça aurait pu être quoi, par exemple? 
 
Deux élèves viennent vers l'enseignante et lui posent une question. L'enseignante leur explique 
qu'elle ne peut pas leur répondre pour le moment. 
 
M: Alors, je te demandais si tu pensais qu'il y avait d'autres manières de faire. Tu m'as dit que oui… et 
qu'on pouvait écouter si y'avait un mot. Donc ce serait quoi? 
J: Ben… Le mot ou la façon? 
M: La façon. 
J: Ben écouter les mots qui sont dedans. 
M: mmh mmh. D'accord. Et pis est-ce qu'il y aurait encore d'autres manières de faire? 
J: Ou-i. 
M: Comment? 
J: Ch'ais pas. Ben mmh non. 
M: Tu penses qu'il n'y a pas d'autres manières de faire pour essayer de comprendre le mot? 
J: Mmh. (acquiescement) 
M: D'accord.  
J: Regarder les images! 
M: Aussi regarder les images? 
J: Oui. 
M: D'accord. Donc, sur l'image, qu'est-ce que t'aurais pu regarder… pour essayer de comprendre? 
(J'ouvre le livre à la page où se trouve l'image.) 
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J: Ben… Peut-être c'est là ou c'est là. 
M: Tu peux expliquer ce que tu vois? 
J: Ah oui ici. Parce que là on voit un peu. 
M: On voit quoi? 
J: On voit sa main. 
M:Mmh mmh. Pis elle a quoi sa main? 
J: Elle a un peu de sang. 
M: D'accord. Et puis l'autre mot euh… C'était lequel? 
J: Sculpter? 
M: Oui. Ca, tu le savais déjà d'avant? 
J: Oui. 
M: D'accord. Alors on va pas prendre celui-là. 
J: J'peux quand même te dire? 
M: Alors explique. 
J: Ben on prend un couteau, pis on fait dans du bois. 
M: mmh. D'accord. 
J: ou dans la pierre. 
M: D'accord. Et puis qu'est-ce que tu as compris du mot "dévisager"? 
J: Ben… Ca veut dire… euh… Qui change son visage. 
M: Qu'ils changent leurs visages, tu penses que ça veut dire. Pis, pour essayer de comprendre ce que 
ça voulait dire, t'as utilisé quelle technique? 
J: Ben.. là… J'ai écouté les mots qui sont avant et après. 
M: Aussi. D'accord. Et pis qu'est-ce que tu penses de cette manière de faire? 
J: Ben, elle est bien. 
M: Est-ce que tu crois qu'il y avait d'autres manières d'essayer de comprendre ce mot? 
J: Mmh… Oui… En regardant les images. 
M: En regardant les images. Est-ce que t'en vois une autre? 
J: Euh… Non. 
M: D'accord. Et puis pourquoi t'as pas utilisé cette façon de faire? 
J: Parce que… J'avais pas eu l'idée qu'on pouvait prendre celle-là. 
M: Mmh mmh. Est-ce que t'as essayé de faire avec l'image ou pas? 
J: Euh non. 
M: T'as seulement écouté… 
J: Oui. 
M: D'accord. Merci Julie. On a fini. 
 
6.3.7 Entretien final avec Alice de la classe de CYP1-2 de Mme Eggel 
 
 
M : Quel mot tu as choisi d’essayer de comprendre ? 
A: Celui-là. Vi-ct-uailles. 
M : Victuailles, d’accord. Qu’est ce que tu as fait dans ta tête pour essayer de comprendre ce mot ? 
A : J’ai regardé autour. 
M : Tu as regardé autour… autour de quoi ? 
A : Du mot. 
M : Oui.  
A : Et pis j’ai regardé si y’a pas un mot qui m’aide. 
M : D’accord. Et ça t’a aidée ? 
A : Un peu. 
M : Comment tu as fait pour regarder autour du mot ? 
A: J’ai lu « en quête de victuailles. » 
M : D’accord. Tu as fait autre chose ? 
A : J’ai regardé à l’intérieur mais je ne reconnais pas de mot. 
M : D’accord. As-tu pensé à faire encore autre chose ? 
A : Non, c’est tout. 
M : Hem, qu’est ce que tu penses de la manière dont tu t’y es prise ? 
A : Hein ? 
M : Est ce que tu penses que comme tu as fait c’était bien ? T’as compris le mot ? 
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A : Moyen. 
M : Pourquoi tu penses que c’est moyen ? 
A : heu, je sais pas. Je ne suis pas sûre que ça veut dire ça, j’pense mais… 
M : T’es pas sûre que ça veut dire quoi ? 
A : Soit qu’il mange, soit qu’il regarde s’il n’y a pas une proie qui passe. 
M : On va relire la phrase ensemble. 
A+M : « Ce glouton (l’ours) passe plus de la moitié de son temps en quête de victuailles. » 
M : Est ce que ça joue ton idée ? 
A : Ben oui, je crois mais je ne suis pas sûre. 
M : Alors, tu m’as dit que tu avais regardé autour du mot, à l’intérieur du mot. 
A : Oui. 
M : Est ce que tu penses qu’il y aurait encore autre chose que tu aurais pu faire pour essayer de 
comprendre ce mot ? 
A : Je me rappelle plus. Non. 
M : D’accord très bien. Et bien je te félicite parce que tu as bien compris ce mot, cette phrase. Ça veut 
dire que l’ours cherche de la nourriture. Bravo et merci ! 
A : De rien. 
 
6.3.8 Entretien final avec Lara de la classe de CYP1-2 de Mme Eggel 
 
 
M : Au début qu’on a travaillé ensemble sur les mots inconnus, on avait déjà discuté une fois 
ensemble. Tu t’en rappelles ? 
L: Oui. 
M : Maintenant comme c’est la fin du travail j’ai envie de rediscuter avec toi, d’accord ? Je vais voir si 
ce que tu pensais au début ça a un peu changé ou pas ! 
L : D’accord. 
M : Alors j’aimerais que tu regardes cet article, on va lire le début ensemble. 
L : « L’ours mange et mange encore. Ce glouton passe plus de la moitié de son temps en quête de 
victuailles. » 
M : Est ce qu’il y a un mot inconnu pour toi dans ce passage ? 
L : (pointe du doigt un mot).  
M : Lis-le encore une fois. 
L : Victuailles. 
M : D’accord, alors maintenant, pendant un petit moment, tu vas réfléchir et essayer de comprendre 
ce que peut vouloir dire ce mot. Ensuite, on discutera de comment tu as fait pour essayer de le 
comprendre. Alors je te laisse réfléchir et tu me dis quand tu as fini. 
(…) 
L : (soupir)… je crois que je sais ! 
M : Tu crois que tu sais ? Alors on va voir. D’abord explique-moi comment tu as fait pour essayer de 
comprendre ce mot. 
L : J’ai réfléchi.  
M : D’accord et quand tu réfléchissais dans ta tête qu’est ce qu’il s’est passé ? 
L : Mmmh. (…) Heu… J’sais pas. 
M : Alors pense à ce qu’on a fait ensemble pendant ce travail sur les mots inconnus. 
L : J’ai regardé l’image pis voilà. 
M : C’est tout ? 
L : Oui. 
M : Est ce que tu as regardé autour du mot ? 
L : Non. 
M : Dans le mot ? 
L : Non, juste l’image. 
M : D’accord. Alors dis-moi comment tu as compris ce mot. 
L : Ben qu’y cherche à manger, l’ours. 
M : On va relire la phrase. 
M + L : «  Ce glouton passe plus de la moitié de son temps en quête de victuailles. » 
L : Ben ça veut dire qu’il veut manger ! 
M : Oui, c’est juste. Mais tu n’arrives pas à me dire comment tu as fait dans ta tête pour comprendre ? 
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L : Avec l’image. 
M : Oui, c’est tout ? 
L : Ouais. J’sais pas alors. 
M : Bon.  Est ce que tu arrives à me redire les manières pour comprendre un mot inconnu ? 
L : Ben regarder si dans le mot, on reconnaît une petite partie. 
M : Oui, alors on va essayer cette technique.  Dans victuailles, tu reconnais un petit mot ? 
L : Non. 
M : D’accord. Comment peut-on faire pour le comprendre ? 
L : Regarder autour du mot.  
M : Oui, alors essayons ça ! 
L : Quand on relit, ça nous aide. 
M : Pourquoi ? 
L : ben « glouton », c’est qu’il a faim, donc  cherche sûrement à manger. 
M : Tu as raison, c’est un bon indice, bravo ! 
L : Mais l’image ça aide. 
M : Pourquoi ? 
L : Ben y’a un ours qui mange. 
M : Oui tu as raison, l’image ça peut aider. Bravo ! Tu as compris ce mot, ça veut dire que l’ours 
cherche de la nourriture. Victuailles c’est la nourriture. Merci ! 
 
 
Après les entretiens initiaux, nous nous sommes entretenues avec notre directeur de mémoire et 
avons analysé ces entretiens. Ceci nous a permis d’adapter la suite de notre séquence 
d’enseignement. Cependant nous avons fait le choix de ne mettre par écrit que l’analyse de l’évolution 
des apprentissages des élèves, qui tient compte des entretiens initiaux et finaux. 
Voici comment sont construites ces analyses. Tout d’abord, nous nous intéressons à nos questions et 
relances, afin de prendre du recul sur notre pratique et de nous permettre de nous améliorer. Ensuite, 
nous analysons les interventions de l’élève afin de voir s’il parvient à prendre du recul sur ses 
stratégies. Finalement, nous réfléchissons à l’évolution des stratégies de l’élève et de sa capacité à 
s’auto-évaluer.  
 
6.3.9 Analyse des entretiens avec Louis 
 
1) Analyse de nos questions, relances de l’entretien final 
 
Au début de l'entretien, les questions de l'enseignante sont pour la plupart ouvertes et cette dernière 
demande des précisions et relance l'élève lorsque cela s'avère nécessaire. 
Lorsque l'élève ne comprend pas, elle reformule. 
 
Par la suite, lorsque l'élève ne trouve pas d'autres manières de faire et déclare sa stratégie efficace, 
l'enseignante le dirige et l'incite à "trouver la bonne réponse". 
 
Lorsque l'enseignante dit: "Mmh mmh, et puis, est-ce que tu penses qu'une autre personne, elle aurait 
pu faire autrement?" Elle change d'approche, ce qui semble lui permettre de proposer une autre 
stratégie. 
 
2) Analyse des interventions de l'élève lors de l’entretien final 
 
L'élève parvient à utiliser efficacement une stratégie; "J'entends perle." 
En revanche, il se trompe en essayant de définir la stratégie utilisée, ce qui pourrait montrer qu'il n'a 
pas pris conscience de ce qui s'est passé dans sa tête. 
 
Pour le deuxième mot, l'élève réussit à mettre le doigt sur la stratégie qu'il a utilisée. Toutefois, on 
peut se demander s'il s'agit là d'une réelle prise de conscience ou si ce n'est que le fruit du hasard, 
puisqu'il a cité cette même stratégie pour le mot précédent. 
 
L'élève a été capable de citer une autre stratégie. 
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3) Évolution entre le premier et le dernier entretien 
 
Tout d'abord, nous pouvons noter une évolution dans le répertoire des stratégies. Auparavant il 
n'utilisait pas le contexte pour comprendre le mot ou n'en avait pas conscience. Lors de ce dernier 
entretien, il a déclaré avoir utilisé cette stratégie. 
Cependant, nous nous demandons s'il a bien compris les différentes stratégies, puisque lors de 
l'entretien final, il a dit avoir utilisé le contexte alors qu'il a utilisé un indice morphosémantique (perle). 
 
6.3.10 Analyse des entretiens avec Julie 
 
1) Analyse de nos questions, relances de l’entretien final 
 
L'enseignante pose des questions ouvertes, demande des précisions et reformule les propos de 
l'élève afin de s'assurer qu'elle ait compris ce que voulait dire l'enfant. 
 
Après l'intervention inattendue de deux élèves de la classe, l'enseignante tente de reformuler ce qui a 
été dit précédemment. L'élève lui demande une précision, mais l'enseignante s'embrouille dans sa 
réponse. Elle voulait voir si l'élève était capable de repérer le mot "perle" dans le mot "perler", afin de 
s'assurer que cette dernière aie compris et sache utiliser l'indice morpho-sémantique. 
De par sa confusion, l'enseignante a abandonné cette idée. 
 
2) Analyse des interventions de l'élève lors de l’entretien final 
Immédiatement, l'élève cherche à répondre aux attentes de l'enseignante, puisqu'elle lui demande:  
"On dit les façons de faire comme on a vu?". 
Cela montre aussi que l'élève comprend les liens entre cet entretien et le travail fait en classe. 
 
On observe que l'élève est plus axée sur la définition du mot plutôt que sur la stratégie utilisée. 
Certes, cela est dû aux habitudes scolaires, mais nous nous demandons dans quelle mesure 
l'enseignante a contribué à ceci. 
 
On constate que l'élève parle de "la stratégie numéro une". Elle semble utiliser les moyens de 
référence utilisés en classe (grille d'auto-évaluation ou panneau des stratégies). Lorsqu'elle parle 
d'entourer le mot, elle fait sûrement référence au dessin illustrant la stratégie sur le panneau ainsi que 
sur les grilles d'auto-évaluation. 
 
Il est à noter que l'élève dit toujours avoir utilisé le contexte pour comprendre le mot, ce qui ne semble 
pas être le cas, lorsqu'elle définit "dévisageaient" comme: " Qui change son visage." En effet, elle a 
sans doute utilisé l'indice morpho-sémantique (visage). 
Si l’on se réfère à la grille d’auto-évaluation (Annexe 1.4), on remarque que Julie utilisait déjà souvent 
cette stratégie. On peut supposer qu’elle a pris conscience que cette stratégie était très efficace. Des 
chercheurs, dont Weinstein (1994), ont démontré que les élèves qui réussissent, sont ceux qui 
utilisent des stratégies d'apprentissage efficaces. 
 
3) Évolution entre le premier et le dernier entretien 
 
Lors du premier entretien, Julie avait beaucoup de mal à expliciter ce qui s’était passé dans sa tête. 
Elle dit plusieurs fois qu’elle « a réfléchi », sans pouvoir donner plus de détails. Tandis que dans le 
dernier entretien, elle parvient à nommer une stratégie (celle du contexte). Lors des moments 
d’enseignement, l’élève a très souvent utilisé cette stratégie. Nous faisons l’hypothèse qu’elle a 
compris que cette stratégie est pour ainsi dire tout le temps utile. 
En ce qui concerne sa capacité d’auto-évaluation, il est difficile de constater une amélioration car 
parfois elle semble juger sa manière de faire avec objectivité et d’autres fois non. 
6.3.11 Analyse des entretiens avec Alice 
 
1) Analyse de nos questions, relances de l’entretien final 
 
L’enseignante pose plusieurs questions ouvertes. Elle reformule lorsque l’élève ne comprend pas la 
phrase suivante : « Hem, qu’est ce que tu penses de la manière dont tu t’y es prise ? ». Elle aurait pu 
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formuler sa question différemment, de la même façon que lors du travail en classe, soit : « comment 
as-tu fait pour comprendre le mot ? Est-ce que ça a bien marché ? » 
 
Lorsque l’enseignante propose de relire la phrase, elle le fait dans le but de permettre à l’élève de 
vérifier son hypothèse de compréhension du mot. Cependant, l’enseignante n’explicite pas les 
intentions cachées derrière cette proposition. 
L’enseignante prend en compte les interventions de l’élève et adapte son questionnement en fonction 
de celles-ci. 
 
A la fin de l’entretien, lorsque l’enseignante demande à l’élève si elle aurait pu s’y prendre autrement, 
elle aurait pu utiliser la question suivante : « Est-ce qu’un autre élève aurait pu faire autrement ? ». En 
effet, nous avons constaté lors d’un autre entretien que cette question pouvait permettre à l’élève 
d’imaginer une autre stratégie. 
 
L’enseignante conclut en validant « la bonne réponse », plutôt que de rester centrée sur les stratégies 
utilisées par l’élève. 
 
2) Analyse des interventions de l'élève lors de l’entretien final 
 
D’entrée de jeu, l’élève explique deux stratégies qu’elle a utilisées : le fait de s’aider du contexte et de 
l’indice morphsémantique. Elle a donc probablement pris conscience de ses manières de faire. Cela 
montre qu’elle a fait le lien entre cet entretien et le travail fait en classe. D’autre part, elle cherche 
peut-être aussi à répondre aux attentes de l’enseignante. 
Lorsque cette dernière lui demande « comment tu as fait pour regarder autour du mot ? » et que 
l’élève cite une partie de la phrase, cela confirme qu’elle a compris ce que signifie « regarder autour 
du mot ». 
 
Lorsqu’elle essaie de s’auto-évaluer, elle est critique envers elle-même.   
 
L’élève ne propose pas la troisième stratégie travaillée en classe (se référer à l’image), ce qui pourrait 
signifier, soit qu’elle l’a jugée inutile et donc l’a éliminée volontairement, soit qu’elle n’y a pas pensé.  
 
3) Évolution entre le premier et le dernier entretien 
 
Lors du premier entretien, l’élève avait de la difficulté à mentionner ses stratégies alors que pendant le 
dernier entretien, elle parvient à décrire assez précisément sa manière de faire. 
On observe une évolution de la capacité de l’élève à prendre du recul sur l’efficacité de ses stratégies. 
 
6.3.12 Analyse des entretiens avec Lara 
 
1) Analyse de nos questions, relances de l’entretien final 
 
Après avoir posé quelques questions ouvertes, l'enseignante devient plus directive, posant des 
questions fermées. Ceci est sans doute dû au fait que l'élève ne répond pas aux attentes de 
l'enseignante. 
 
L'enseignante se sent mal à l'aise lorsqu'il y a de longs moments de silence. Elle a donc tendance à 
relancer l'élève rapidement, au lieu de lui laisser un moment permettant la réflexion. 
 
2) Analyse des interventions de l'élève lors de l’entretien final 
 
L'élève ne parvient pas à expliciter immédiatement la stratégie qu'elle a utilisée.  
L'élève propose une stratégie (regarder l'image) et à la fin de l'entretien, même après avoir dit qu'il 
existait une autre stratégie efficace, elle souligne le fait que c'est cette première stratégie qui lui a 
permis de comprendre le mot. Elle prend en compte les propos de l'enseignante tout en gardant sa 
première idée. 
 
L'élève a bien compris le mot. Pour ce faire, nous supposons qu'en plus de regarder l'image, elle a 
utilisé le contexte, bien qu'elle n'en ait pas pris conscience.  
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3) Évolution entre le premier et le dernier entretien 
 
L’élève parvient à expliquer les différentes stratégies explicitées pendant les moments 
d’enseignement. En outre, elle arrive immédiatement à expliquer comment elle a fait (regarder 
l’image).  
7 Conclusion 
Aujourd’hui, nous pouvons réfléchir sur notre recherche avec une certaine prise de recul. Nous nous 
rendons compte que travailler sur les stratégies des élèves ne fait pas encore partie des pratiques 
courantes. En ce sens, notre recherche est novatrice. De plus, le travail effectué en classe a été d'une 
grande complexité, notamment par le fait qu'il est difficile pour les élèves de verbaliser leurs stratégies 
et de prendre du recul sur celles-ci. Cependant nous avons insisté sur leur enseignement et ce pour 
deux raisons. Premièrement, il est prouvé que "lorsqu´on tente d´enseigner aux sujets la pertinence 
de certaines stratégies, les performances s´améliorent" (Brown & Barclay, 1976 ; Campione, 1987). 
Deuxièmement, nous pensions qu'en aidant les élèves à évaluer leurs stratégies, ils seraient ensuite 
plus autonomes. 
 
Voyons comment nos hypothèses de départ ont évolué. Voici celles que nous avions émises au début 
de notre recherche.  
 
- En apprenant à l’élève à évaluer ses propres stratégies d’apprentissage, il sera alors plus 
à même d’utiliser les meilleures. 
- En aidant l'élève à prendre conscience de ses stratégies et à les évaluer, nous 
supposons qu'au fil de la séquence, il sera en mesure de le faire de manière autonome. 
- Le travail doit se faire de manière transversale afin de voir une évolution significative au 
niveau des capacités à s'auto-évaluer. 
 
Au début du travail, l'un de nos objectifs était de travailler l'évaluation formatrice mais, au vu de ce que 
les élèves étaient capables de faire, il nous a paru important de nous adapter en travaillant de 
manière approfondie chaque stratégie. En effet, nous avons pu constater que la plupart des élèves 
n'arrivaient pas à expliciter leurs stratégies. Or, si on ne parvient pas à expliciter ses propres 
stratégies, comment peut-on les évaluer? Nous avons donc décidé de prendre le temps d'aider les 
élèves à faire ce premier pas. 
 
Au terme de notre recherche, nous dénotons une amélioration dans l’utilisation des stratégies des 
quatre élèves auxquels nous avons fait passer les entretiens. Nous pensons que cette amélioration 
peut découler de deux sources: l’enseignement des stratégies et/ou l’évaluation formatrice de ces 
dernières.  
 
En ce qui concerne l'autonomisation des élèves dans leur capacité d’auto-évaluation, nous émettons 
l’hypothèse qu’il faudrait mener un travail à plus long terme et à une fréquence plus soutenue.  
Scallon (2000, p. 267) soutient cette idée lorsqu’il dit : « (…) la fréquence de l’exercice, et aussi la 
fréquence du feedback, devraient amener progressivement les élèves à développer, avant tout, leur 
capacité d’évaluer. »  
 
En outre, nous restons persuadées qu’une approche transversale permettrait une meilleure 
appropriation et un transfert facilité dans d’autres disciplines. Nous pourrions utiliser, par exemple, 
une nouvelle chanson ou un texte en CE, contenant un voire plusieurs mots inconnus, pour amener 
les élèves à réfléchir sur leurs stratégies pour le/les comprendre. 
 
Cette recherche a permis plusieurs changements, tant pour les élèves, que pour nous, enseignantes. 
Pour commencer, les élèves ont pris conscience de la multiplicité des stratégies existantes. En outre, 
ils ont développé une capacité à expliciter leurs stratégies pour comprendre un mot inconnu. Ils ont 
été sensibilisés à l'auto-évaluation de l'utilisation de ces dernières. Dans les moments collectifs, 
lorsque les enseignantes indiquaient une stratégie à utiliser, les élèves étaient capables de la mettre 
en oeuvre. 
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De plus, certains élèves semblent savoir transférer ces stratégies dans d'autres moments ou 
domaines. Par exemple, une des enseignantes titulaires de la classe a observé une élève lisant un 
texte à voix haute. Cette dernière a mentionné l'idée d'observer l'image pour déchiffrer un mot.  
 
Nous, enseignantes, avons également progressé dans notre enseignement. 
Tout d'abord, nos connaissances concernant les stratégies, l'évaluation formatrice ou encore la 
compréhension de mots se sont étoffées. Ceci nous a permis d'analyser nos moments 
d'enseignement de manière plus scientifique. Ainsi, nous avons le sentiment d'avoir progressé dans 
l'efficacité de notre enseignement. 
 
Le fait d'avoir mené une recherche-action nous a permis d'améliorer notre capacité d'adaptation, 
puisque le principe d'une telle recherche consiste justement à adapter nos interventions en fonction 
de nos observations et de la réflexion qui s'en suit. 
Ensuite, par le biais des entretiens, nous avons développé notre capacité de questionnement. Ainsi, 
en classe, lorsque nous interviendrons de manière individuelle, nous serons attentives à poser des 
questions ouvertes et serons plus à même d'adapter nos relances en fonction du discours de l'élève. 
 
Ce travail a également montré quelques limites. 
Nous avons observé que certains élèves n'étaient pas entrés dans la tâche. Voici ce que nous 
supposons; il est possible que les habitudes scolaires aient une grande influence sur ce travail. En 
effet, les élèves savent que ce qui compte habituellement est le résultat, alors que nous nous 
intéressions au processus. De plus, les élèves sont habitués à ce qu'il y ait "une bonne réponse" à 
donner. Or, ce que nous leur demandions était d'expliquer leur cheminement personnel. "La bonne 
réponse" n'existait donc pas. Ainsi, nous avons modifié le contrat didactique. Pour les élèves en 
difficulté, cela peut constituer un obstacle supplémentaire. Ceux-ci n'ont sans doute pas compris ce 
qui était attendu d'eux, ce qui peut avoir pour effet un désinvestissement de leur part. 
 
En outre, il a été prouvé qu'il existait un décalage entre le temps d'enseignement et le temps 
d'apprentissage (théorie de la Zone Proximale de Développement, Vygotski). Il est possible que le 
travail effectué sera visible plus tard, le temps que les élèves se l'approprient. 
 
En définitive, cette expérience nous a donné l'occasion de diriger un travail dans le domaine des 
stratégies. Nous sommes convaincues du bien-fondé de cette démarche. Matheron (2009, p.56) 
indique que "c'est ce que savent ces bons élèves qui, oublieux des techniques anciennes au profit de 
nouvelles d'une plus grande portée, soulagent ainsi leur mémoire afin de s'engager, avec plus de 
chances de succès, dans les apprentissages à venir." 
Nous désirons donc continuer à travailler dans cette direction avec nos futurs élèves. Nous aimerions 
enseigner les stratégies dans divers domaines, tels que; 
 
- Comment faire ses devoirs à domicile de manière efficace; 
- Comment déchiffrer des mots; 
- Comment résoudre des problèmes mathématiques; 
- Comment bien se préparer à une évaluation; 
- … 
 
L'enseignement des stratégies revêt une importance majeure dans les apprentissages des élèves. 
Pourtant, beaucoup d’enseignant(e)s ne font pas ce travail en classe. Il est possible que ceux-ci n'y 
pensent tout simplement pas, qu'ils pensent que c'est acquis ou encore qu'ils croient que 
l'apprentissage de la méthodologie est du devoir des parents. 
N’est-ce pas le rôle de l’enseignant de permettre aux élèves de découvrir qu’il existe plusieurs 
stratégies, que certaines d’entre elles sont plus efficaces et de leur apprendre à évaluer les stratégies 
qu’ils utilisent ? 
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10 Documents cités en annexe 
10.1 Classe de CYP1/1 de Mme Roy 
10.1.1 Annexe 1.1: Premier moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Jeudi 17 septembre 2009, j'ai donné mon premier moment d'enseignement concernant la 
compréhension de mots inconnus dans un texte. 
Avant de donner mon premier moment d'enseignement, j'ai établi un contrat avec les élèves. Je leur ai 
expliqué le travail que j'allais mener avec eux. J'ai expliqué le déroulement, le but, mes attentes, nos 
rôles respectifs. J'ai précisé que l'un des buts était d'améliorer leur façon de faire pour comprendre 
des mots. 
 
Après cette présentation, j'ai fait la lecture de "Boucle d'or et les trois ours" en montrant les images du 
livre. Au terme de cette lecture, j'ai demandé aux élèves s'ils avaient des questions sur l'histoire. 
Plusieurs élèves ont levé la main pour dire ce qu'ils avaient pensé du livre. Après cela, je leur ai 
demandé ce que voulait dire le mot "édredon". Les élèves sont restés silencieux. J'ai alors relu la 
phrase dans laquelle le mot était inséré et j'ai montré l'image. Plusieurs élèves ont proposé leurs idées 
(un duvet, un coussin, une couverture en laine, un oiseau). J'ai demandé à deux élèves comment ils 
avaient fait pour comprendre le mot. Ils ont alors décrit l'image. J'ai ajouté: "La première chose qu'on 
peut dire c'est que les images peuvent nous aider pour comprendre un mot." 
Je leur ai ensuite demandé ce que voulait dire "dévaler". Tout de suite, plusieurs élèves ont levé la 
main et ont fait leur proposition (descendre, aller vite, descendre à toute allure, tomber). J'ai demandé 
aux élèves comment ils avaient fait pour comprendre. Un élève a dit: "dévaler une pente". J'ai ensuite 
relu la phrase dans son contexte. Une autre élève s'est exclamée: "C'est surtout les escaliers." J'ai 
alors profité de l'occasion pour expliquer que les mots qui sont avant et après peuvent aider à 
comprendre. 
Après ce moment collectif, j'ai pris les deux élèves choisis l'un après l'autre pour un entretien plus 
approfondi. Ces deux élèves ont été choisis en fonction de leur capacité à s'exprimer. En effet, ce 
sont deux élèves qui osent prendre la parole et qui parviennent à verbaliser leurs stratégies. 
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Support utilisé 
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10.1.2 Annexe 1.2: Deuxième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 29 septembre 2009, j'ai donné un deuxième moment d'enseignement portant sur la 
compréhension de mots inconnus dans un texte. 
 
En guise d'introduction de ce moment, j'ai demandé aux élèves de nommer les occasions qui 
permettaient de rencontrer de nouveaux mots. Voici les idées que les élèves ont données; dans les 
livres, au restaurant, quand on discute, sur un calendrier, à l'école, dans les chansons et dans les 
poèmes. Nous en avons conclu que nous rencontrions souvent de nouveaux mots. 
 
Après cette brève introduction, j'ai fait la lecture d'une partie de l'histoire "Les trois petits cochons" 
(jusqu'à la page 11). Je m'arrêtais lorsqu'un mot inconnu apparaissait. Les élèves avaient alors 
quelques secondes pour réfléchir d'une part à la signification du mot et, d'autre part, à la façon dont ils 
s'y étaient pris pour comprendre le mot. Pour chaque mot, les élèves ont donc expliqué comment ils 
s'y étaient pris. J'ai alors noté sur une grande feuille les stratégies utilisées. Je reformulais ce qu'avait 
dit l'élève et l'écrivais. Puis, les élèves se mettaient d'accord sur un symbole qui représenterait la 
stratégie utilisée. 
Au cours de ce moment, quatre stratégies sont ressorties; 
1. J'écoute les mots qui sont autour du mot. (Par exemple: ballot de paille) 
2. Je regarde l'image. (Par exemple: Naf-Naf put manger en toute tranquillité deux navets) 
3. J'écoute s'il y a un mot dans le mot. (Par exemple: saliver) 
4. Je remplace ce qui suit le mot par quelque chose que je connais. (Par exemple: Ils lui 
indiquèrent où se trouvaient les navets  le chemin) 
 
Pendant la lecture, j'ai demandé plusieurs fois aux élèves ce qu'ils entendaient dans le mot. Pour le 
mot "pourléchant", un élève a répondu: "pour". J'ai alors confirmé, mais en précisant qu'on entendait 
aussi autre chose. Ils n'ont pas trouvé tout de suite. Aussi je suis revenue sur ce mot plus tard, en 
faisant l'analogie avec le mot "saliver". Ils ont alors trouvé qu'on entendait le mot "léchant". 
En ce qui concerne le mot "voisinage", une élève s'est exclamée: "oiseau". Je lui ai répondu que ce 
n'était pas tout à fait cela qu'on entendait. Un autre élève a expliqué qu'on entendait "voisin". 
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10.1.3 Annexe 1.3: Troisième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 6 octobre 2009, j'ai donné un troisième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. 
 
Au cours de cette leçon, les élèves ont dû se souvenir des stratégies ressorties lors de la leçon 
précédente. Ils se souvenaient de deux stratégies (regarder les images et écouter les mots qui sont 
autour du mot inconnu). J'ai ensuite sorti le panneau des stratégies pour leur rappeler les deux autres 
stratégies. 
J'ai ensuite lu la suite et la fin de l'histoire "les trois petits cochons" et me suis arrêtée après certains 
mots. Les élèves devaient alors essayer de comprendre le mot. Ils réfléchissaient à leur façon de s'y 
prendre et devaient indiquer sur une grille quelle stratégie ils avaient utilisée. Nous définissions 
ensuite le mot. Enfin, les élèves devaient déterminer si leur stratégie était très efficace, assez efficace 
ou pas efficace, à l'aide de la même fiche. 
 
Après ce moment en collectif, j'ai pris cinq élèves, dont les deux élèves choisis pour les entretiens, 
vers moi pour discuter de leurs stratégies. Nous avons pu constater qu'ils avaient fait différemment 
pour comprendre un même mot et qu'ils avaient en général utilisé des stratégies différentes d'un mot 
à l'autre. Nous avons conclu qu'on ne pouvait pas toujours utiliser la même façon de faire. 
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10.1.4 Annexe 1.4: Quatrième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Lundi 26 octobre 2009, j'ai donné un quatrième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. 
 
Au début de cette leçon, j'ai soumis aux élèves des études de cas, dans lesquelles je leur demandais 
de trouver quelle stratégie avait été utilisée par les élèves (fictifs). 
J'ai pu constater que les élèves de ma classe de stage avaient encore beaucoup de difficultés à 
discerner les différentes stratégies. A titre d'exemple, lorsque je leur ai dit: "Fabrice dit que dans le 
mot chauderon, il entend chaud", les élèves m'ont dit qu'il "écoutait" et ont donc pensé qu'il avait 
utilisé la première stratégie (contexte).  
 
Par la suite, seuls six élèves ont travaillé sur la compréhension de mots dans un texte et l'évaluation 
de ses stratégies. Les autres élèves ont effectué, en parallèle, une activité avec ma Praticienne 
Formatrice. 
Pour commencer, j'ai demandé aux élèves s'ils avaient une idée de la signification des trois mots que 
j'avais choisis. (Ceci afin de m'assurer qu'il s'agisse bien de mots inconnus.) 
Quelques élèves m'ont alors donné une explication sur l'un des mots. Mais celle-ci n'était pas exacte. 
J'ai donc lu le début du Petit Chaperon rouge et me suis arrêtée après le premier mot. Les élèves ont 
essayé de le comprendre, puis ont noté sur la fiche quelle stratégie elles avaient utilisée. J'ai 
remarqué que certaines élèves n'écrivaient rien. Je leur ai donc proposé d'essayer de regarder l'image 
pour comprendre le mot. 
Nous avons ensuite expliqué ce que signifiait le mot "chaperon". 
Puis, par deux, les élèves disaient ce qu'elles pensaient de la stratégie de l'autre. Le problème était 
qu'elles avaient utilisé la même (le contexte). La discussion n'a donc pas été très fertile. Elle a 
consisté à dire que chacune avait compris le mot. 
Nous avons procédé de la même façon pour les deux autres mots. 
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10.1.5 Annexe 1.5: Cinquième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 3 novembre 2009, j'ai donné un cinquième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. 
 
Au cours de cette leçon, les élèves des deux groupes qui n'avaient pas travaillé sur les mots du Petit 
Chaperon rouge ont pu le faire. 




Puis, je leur ai demandé s'ils connaissaient la signification des trois mots que j'avais choisis. Plusieurs 
élèves sont venus me dire à l'oreille ce qu'ils pensaient que voulait dire le mot. Seul un élève avait une 
idée correcte de la signification du mot affaiblie. Je lui ai alors dit de mettre ce mot entre parenthèses. 
Une élève m'a soufflé à l'oreille que dans chaperon, elle entendait chat. 
J'ai lu le début de l'histoire et me suis arrêtée au mot "chaperon". Les élèves ont écrit comment ils s'y 
étaient pris. L'élève qui m'avait chuchoté à l'oreille le mot chat a indiqué la stratégie N°3 (indice 
morphosémantique). Elle a estimé que cette stratégie était très efficace. Je lui ai alors demandé si elle 
avait compris ce que voulait dire le mot chaperon parce que dans chaperon, on entend chat. Elle a 
alors expliqué qu'au début, elle n'avait pas compris le mot, mais qu'ensuite, quand j'avais relu, elle 
avait compris. Je lui ai alors demandé quelle stratégie elle avait utilisée pour comprendre le mot. Elle 
m'a alors dit qu'elle avait écouté les mots qui étaient autour. Elle a alors effacé la stratégie N°3 sur sa 
fiche et l'a remplacée par la N°1. Constatant que tous les élèves avaient utilisé cette façon de faire, j'ai 
expliqué que moi, j'avais regardé l'image. Je leur ai alors demandé ce qu'ils en pensaient. Un élève 
s'est alors exclamé: "Mais moi aussi j'ai regardé l'image". Plusieurs élèves ont ajouté ce commentaire. 
Le premier élève a ensuite précisé qu'il avait écouté et qu'ensuite, pour vérifier, il avait regardé 




EggelLaureline & RoyLaetitia 06/2010 61/120 
Grille d'auto-évaluation de Louis 
 
EggelLaureline & RoyLaetitia 06/2010 62/120 
10.1.6 Annexe 1.6: Sixième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Vendredi 20 novembre 2009, j'ai donné un sixième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. Le but de cette leçon était de voir si les élèves étaient capables 
de transférer les stratégies. 
 
J'ai fait le choix de ne pas faire ce travail avec trois élèves; un élève suivi par une enseignante 
spécialisée, une élève allophone et un élève en difficulté dans ses apprentissages en général. 
 
J'ai pris les élèves par groupe de cinq ou six. 
Dans un premier temps, je leur ai demandé d'essayer de se souvenir de tout ce qu'on a appris sur les 
mots inconnus. 
 
Puis, je leur ai expliqué que j'allais leur lire quelque chose sur le sanglier et qu'ils allaient devoir retenir 
un mot qu'ils ne comprenaient pas. Je leur ai alors lu une première fois un extrait du magazine "Le 
petit ami des animaux" (paragraphe sur le comportement du sanglier). Au terme de cette lecture, les 
élèves m'ont dit le mot qu'ils n'avaient pas compris et j'en ai pris note.  
 
J'ai expliqué que j'allais leur lire une seconde fois le texte et qu'ils auraient ensuite un petit moment 
pour essayer de le comprendre. Je leur ai donc lu une deuxième fois le texte. 
Enfin, les élèves ont dit ce qu'ils avaient compris du mot et ont essayé d'expliquer comment ils s'y 
étaient pris pour le comprendre. 
 
Un certain nombre d'élèves m'ont dit qu'ils ne l'avaient pas compris. Lorsque je leur ai demandé 
comment ils avaient fait pour essayer de le comprendre, ils restaient silencieux ou me répondaient 
qu'ils avaient réfléchi. Je leur demandais alors ce qu'il c'était passé dans leur tête, ce qu'ils s'étaient 
dit et ils ne répondaient rien. 
 
Quelques élèves, néanmoins, ont utilisé les différentes stratégies abordées au cours des leçons 
précédentes. 
 
Cinq élèves ont utilisé un indice morpho-sémantique; "Dans avoisinant, j'entends le mot voisin." "Je 
pense que ça veut dire parage. Dans parasite, on entend para." 
 
Un élève avait choisi le mot "parasite". La phrase de laquelle était tiré ce mot était la suivante: "Ils …  
se frottent avec insistance contre les troncs d'arbres avoisinants, pour se débarrasser d'un certain 
nombre de parasites … . 
L'élève s'est exclamé qu'il n'avait rien compris. Après un petit moment, il a dit: "Je pense qu'il essaie 
de se débarrasser de ses poils." 
J'ai essayé de lui faire verbaliser comment il avait fait pour comprendre cela, mais sans succès. Je 
fais l'hypothèse qu'il a fait le lien avec une leçon de CE au cours de laquelle j'avais expliqué que les 
sangliers se frottaient contre les arbres pour que leurs vieux poils restent collés à l'arbre. 
De toute évidence, cet élève s'est appuyé sur le reste de la phrase pour essayer de comprendre le 
mot, étant donné qu'il a réutilisé la formulation du magazine. 
 
Une autre élève a dit que le mot lisière devait être un autre endroit. Elle a expliqué qu'un petit mot 
l'avait aidée ("aussi en lisière"). 
 
Deux élèves ont été capables de donner une définition correcte et complète du mot, mais n'ont pas su 
expliquer comment ils avaient fait pour le comprendre. L'une d'entre elles a expliqué qu'au début, elle 
ne se souvenait plus, mais qu'ensuite, elle s'est souvenue. Je lui ai demandé ce qui l'avait aidée à se 
souvenir. Elle n'a rien répondu. 
 
Une élève a dit que le mot "compagnie" voulait dire famille. Je ne sais pas si elle a fait le lien avec 
quelque chose qu'elle avait déjà entendu ou si elle a été influencée par les mots qui suivaient dans le 
texte. Il était précisé "laies, marcassins et jeunes femelles". 
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10.1.7 Annexe 1.7: Septième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Lundi 30 novembre 2009, j'ai donné un septième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. Le but de cette leçon était de s'exercer à utiliser les trois 
premières stratégies du panneau. 
 
Pour commencer cette leçon, j'ai demandé aux élèves de dire quels conseils ils donneraient à un 
élève qui lirait un texte et n'arriverait pas à comprendre certains mots. 
Les élèves ont d'abord donné quelques conseils en lien avec la lecture et non avec la compréhension. 
J'ai alors insisté sur le fait que l'élève parvenait à lire le mot mais pas à le comprendre. Une élève a 
alors expliqué qu'il pouvait écouter s'il y avait un petit mot qu'il connaissait dans le mot. Une autre 
élève a ajouté qu'il pouvait s'aider de l'image. Pour la stratégie qui porte sur le contexte, j'ai montré le 
panneau aux élèves. L'un d'entre eux a alors dit qu'on pouvait écouter les mots qu'il y avait autour. 
 
Après cette brève introduction, j'ai expliqué aux élèves que nous allions nous entraîner à utiliser ces 
différentes techniques. Je leur ai rappelé qu'au tout début que nous avions commencé ce travail sur 
les mots, ils avaient dû dire quand on pouvait rencontré des mots qu'on ne comprenait pas. J'ai 
expliqué qu'ils allaient donc travailler sur des poésies, des chants, des documentaires et des histoires. 
 
Ensuite, je leur ai dit une série de mots et ils devaient trouver quel était le petit mot qu'on entendait à 
l'intérieur. Les élèves ont eu de la facilité à faire cela et même les élèves qui ont le plus de peine ont 
participé. Je leur ai ensuite dit un mot (enguirlandé)et leur ai demandé ce qu'il signifiait. Ils 
entendaient bien le mot guirlande, mais donnait au mot inconnu la signification de guirlande. J'ai alors 
lu le poème dans lequel se trouvait ce mot et ils ont pu en donner une signification correcte. J'ai 
procédé de la même manière pour d'autres mots. Certains de ces mots étaient tirés de poésies, 
d'autres de chansons ou encore du documentaire sur le sanglier. 
 
Puis, j'ai annoncé aux élèves qu'ils allaient à présent s'exercer à utiliser l'image pour comprendre le 
mot. J'ai demandé s'il y avait un volontaire pour essayer de comprendre le mot. J'ai donc demandé à 
une élève qu'elle vienne montrer sur l'image le roitelet. Celle-ci a indiqué le roi du doigt. Je lui ai dit 
que ce n'était pas cela et lui ai demandé ce qui lui manquait pour comprendre le mot. Comme elle 
restait silencieuse, j'ai lu le mot dans son contexte. Cette fois, l'élève a pu montrer le petit oiseau sur 
l'image. Je lui ai demandé comment elle avait fait. Elle a répondu que j'avais dit: "un roitelet sur le 
doigt". 
J'ai ensuite donné d'autres mots (tamarin, loquet) et montré les images. Les E ont expliqué comment 
ils avaient fait pour comprendre le mot. 
 
Ensuite, j'ai expliqué aux élèves qu'ils allaient devoir écouter toute la phrase pour comprendre le mot. 
J'ai demandé aux élèves s'ils savaient ce qu'était un laurier. Une seule élève connaissait ce mot. 
J'ai lu trois phrases de la chanson. J'ai demandé aux élèves ce qu'ils pensaient que c'était. Au vu de 
leur mutisme, je leur ai demandé s'il pouvait s'agir d'un animal. La plupart ont répondu que non. Une 
élève s'est alors exclamée qu'un animal ne pouvait pas faner. J'ai fait remarquer que cette élève 
s'était aidée d'un autre mot. J'ai ajouté que le laurier était donc quelque chose qui pouvait faner. Puis, 
j'ai relu les deux autres phrases. J'ai ajouté que c'était quelque chose qui pouvait aussi repousser. Les 
élèves ont alors proposé qu'il s'agissait d'une plante ou encore d'un buisson. J'ai finalement expliqué 
ce que c'était.  
Pour le mot musette, une élève a répondu qu'elle pensait que ça voulait dire maison. Je lui ai 
demandé pourquoi elle pensait cela. Elle n'a pas su me répondre. J'ai alors relu la phrase en 
remplaçant musette par maison. J'ai alors demandé aux autres si cela voulait dire quelque chose ("au 
son de la maison"). Ils ont répondu non. J'ai alors fait remarquer que c'était quelque chose qui pouvait 
sonner. Une autre élève pensait que ça voulait dire clochette. Un autre a parlé d'une trompette. J'ai dit 
que c'était bien un instrument de musique. 
 
Pour terminer, j'ai dit deux mots (souille et marcassin). Pour chaque mot, les élèves essayaient 
d'abord de reconnaître un mot dans le mot, puis je lisais la phrase dans laquelle il s'insérait et leur 
montrais l'image. Enfin, je leur demandais quelle stratégie ils conseilleraient. Tous les élèves étaient 
d'accord sur le fait que pour comprendre le mot "marcassin", le plus efficace était de regarder l'image. 
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En revanche, cela a été plus compliqué pour le mot "souille" car personne n'avait réussi à comprendre 
ce mot. J'ai donc dit que j'avais moi-même écouté toute la phrase.  
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10.1.8 Annexe 1.8: Huitième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Lundi 7 décembre 2009, j'ai donné un huitième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. Le but de cette leçon était de déterminer la stratégie la plus 
efficace pour chaque mot. 
 
Les élèves ont d'abord expliqué à ma collègue comment faire pour comprendre des mots. Au début, 
ils sont restés silencieux. Puis, une élève a parlé de bien regarder les lettres. J'ai recentré en 
expliquant qu'il ne s'agissait pas de lire le mot, mais d'essayer de le comprendre. Je leur ai demandé 
d'expliquer les trois manières d'essayer de comprendre un mot. Ils ont alors expliqué les trois 
stratégies. J'ai ensuite demandé à ce qu'un exemple soit donné pour "entendre un mot dans le mot". 
Personne ne répondait. L'autre enseignante a alors dit qu'elle en avait un: "vestiaire". Ils ont alors 
assez vite reconnu le mot veste. 
Je leur ai ensuite demandé s'il y avait une technique plus efficace qu'une autre. Plusieurs élèves 
pensaient que oui. Parmi ceux-ci, une majorité disaient qu'il s'agissait de regarder l'image. Selon 
quelques élèves, il valait mieux écouter les mots qui étaient autour. Deux élèves estimaient qu'il n'y 
avait pas vraiment une technique meilleure que l'autre. 
J'ai encore demandé si c'était toujours efficace d'essayer de reconnaître un mot dans le mot. 
Quelques élèves ont répondu que oui. Je leur ai donc dit que dans le mot "radis", j'entendais "rat". 
"Est-ce que ça m'aide à comprendre le mot? Est-ce que le mot rat a un rapport avec le mot "radis?" 
les élèves ont répondu que non. 
 
Après cette introduction, j'ai donné les explications. Pour commencer, j'ai demandé aux élèves s'ils 
savaient ce que signifiait le mot "encombrer". Personne ne le connaissait. J'ai alors demandé à ce 
qu'ils essaient de reconnaître un petit mot dans ce mot. Puis, je leur ai lu la phrase dans laquelle 
s'insérait le mot et leur ai montré l'image. Ensuite, ils se sont mis par trois pour se mettre d'accord sur 
la stratégie la plus efficace, qu'ils ont communiquée aux autres groupes. Ils ont aussi donné leur 
définition du mot ("Ca embête", "C'est qu'il y a beaucoup") Certains ont dit avoir regardé l'image, 
d'autres avoir écouté les mots qui étaient avant et après. J'ai procédé de la même manière pour le 
mot "benne". Quelques élèves connaissaient déjà ce mot. Pour les autres, ce qui les a le plus aidés 
était de regarder l'image. Le mot suivant était le mot "citerne". Plusieurs élèves savaient déjà ce que 
c'était. Les autres ont essayé de le comprendre et ont déterminé que la stratégie la plus efficace était 
de regarder l'image. Ils ont ensuite dû comprendre le mot "remorquer". Un élève a tout de suite dit: 
"remorque". Lorsque je leur ai demandé quelle stratégie ils conseilleraient, certains ont répondu de 
regarder l'image. Un élève a dit d'écouter un mot dans le mot. J'ai alors dit que moi, pour comprendre, 
j'avais écouté toute la phrase. 
Le prochain mot était "septicolore". Ils ont très vite répondu que cela signifiait "plein de couleurs" ou 
"multicolore". J'ai alors demandé comment ils avaient fait. Ils ont répondu que "colore", ça ressemblait 
à couleur. Je leur ai alors demandé ce que voulait dire "septi". Je leur ai donné l'indice qu'il s'agissait 
d'un nombre. Nous avons conclu que la stratégie la plus efficace était d'écouter si on entendait un mot 
dans le mot. 
Ils ont dû ensuite comprendre le mot "indigo", dans la poésie "sept couleurs magiques". J'ai relu 
plusieurs fois la poésie; une fois en leur disant de bien écouter le début de chaque phrase, une autre 
en accentuant le nom des autres couleurs. Un élève a proposé le mot "dingo" comme synonyme. Une 
élève a donné pour signification un mot qui se trouvait dans la phrase (papillon). Pour finir, j'ai dit le 
nom des trois premières couleurs à la suite et leur ai demandé ce que c'était. Les élèves ont donc pu 
dire que c'était le nom d'une couleur. J'ai moi-même conclu que c'était les autres mots qui avaient 
permis de comprendre. 
Cela s'est passé de la même manière pour le mot suivant: "tandem". Je leur ai demandé: "Qu'est-ce 
qu'on peut guider et pédaler?". 
Pour finir, j'ai lu une histoire et me suis arrêtée sur deux mots: "détaler" et "s'allonger". Les élèves ont 
essayé de comprendre le mot. Une élève a répondu "courir", mais n'a pas su expliquer comment elle 
s'y était prise. Une autre à parler de "faire des tartines" (étaler). J'ai dit que dans détaler, on entendait 
effectivement le mot étaler. J'ai posé à nouveau la question du début: "Est-ce que c'est toujours 
efficace d'essayer de reconnaître un mot dans le mot? Est-ce que ça a permis de comprendre le 
mot?" Les autres ont répondu que non. L'élève a rétorqué qu'il pouvait courir en faisant des tartines. 
J'ai alors expliqué la signification du mot "détaler". 
En ce qui concerne le mot "s'allongent", les élèves ont utilisé les trois techniques. 
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Pour conclure, j'ai demandé aux élèves s'ils pensaient qu'il y avait une technique plus efficace que les 
autres. Ils ont répondu que non. Je leur ai demandé si nous n'avions utilisé qu'une technique tout le 
long. Ils ont répondu que non. J'ai ajouté que nous avions fait "un petit mélange". 
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10.1.9 Annexe 1.9: Neuvième moment d'enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 15 décembre 2009, j'ai donné un neuvième moment d'enseignement dans le cadre de notre 
recherche de mémoire professionnel. 
 
Pour commencer ce moment, j'ai demandé aux élèves de se souvenir des trois différentes techniques 
que nous avions entraînées pour comprendre des mots. Les élèves les ont rappelées. 
Je leur ai ensuite expliqué que j'allais leur lire un bout d'une histoire et qu'ils allaient devoir retenir 
deux mots qu'ils ne comprenaient pas. J'ai ajouté que je la lirais une deuxième fois et qu'ils devraient 
alors essayer de comprendre les deux mots. 
J'ai lu une partie de l'histoire de Blanche-Neige et les Sept Nains. Ensuite, j'ai demandé aux élèves 
quels étaient les mots qu'ils n'avaient pas compris. Ils ont répondu qu'ils avaient tout compris. Je leur 
ai alors demandé ce que signifiait "perler". Une seule élève a levé la main et n'a pas donné une 
définition correcte du mot. Je leur ai donc demandé d'essayer de comprendre ce mot ainsi que le mot 
sculptés. Comme certains élèves le connaissaient déjà, je leur ai proposé d'essayer de comprendre le 
mot "dévisageaient". 
J'ai lu une seconde fois la même partie de l'histoire. 
Après cette lecture, les élèves se sont mis par deux et je leur ai demandé d'expliquer à l'autre 
comment ils s'y étaient pris. En réalité, la plupart des élèves ont dit à leur camarade ce qu'ils avaient 
compris du mot. J'ai alors rappelé que ce qui m'intéressait n'était pas qu'ils sachent ce que veut dire le 
mot mais qu'ils puissent expliquer comment ils ont fait pour le comprendre. 
 
Pour conclure cette séquence sur la compréhension de mots, j'ai demandé aux élèves si ce travail 
leur semblait utile. Sept élèves ne voyaient pas l'intérêt de ce travail. J'ai alors interrogé les autres 
élèves sur son utilité. Une élève a expliqué que ça allait les aider pour lire. 
Ainsi, je leur ai demandé quand ils allaient rencontrer de nouveaux mots. Après un moment de 
silence, une élève a proposé "dans les histoires". Un nouveau silence s'est installé. J'ai alors rappelé 
que nous n'avions pas travaillé que sur des histoires, il y avait aussi des poésies. Une élève a alors 
dit: "Pour la musique". J'ai dit que nous avions effectivement travaillé sur des paroles de chansons. 
D'autres élèves ont répondu: "dans les journaux", "quand on parle", "à la télévision", "dans les DVD". 
Finalement, j'ai remercié les élèves pour leur participation. 
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10.2  Classe de CYP1/2 de Mme Eggel  
10.2.1 Annexe 2.1: Premier moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Vendredi 18 septembre 2009 à neuf heures trente-cinq environ, j’ai donné mon premier moment 
d’enseignement dans le cadre de notre recherche de mémoire professionnel.  
 
Voici un résumé de ce que j’ai fait avec mes élèves durant ce premier moment d’enseignement. Tout 
d’abord j’ai établi avec eux le contrat didactique que ma collègue et moi-même avions défini à 
l’avance. Je leur ai donc expliqué le but de notre recherche, ce que j’attends d’eux durant ce travail, 
ainsi que le déroulement de notre travail. Durant ce moment, nous avons fait un brain storming autour 
de la question suivante : « quand est-ce que je rencontre des mots nouveaux ? ». Ce petit travail a été 
fait dans le but de leur faire prendre conscience de l’importance de savoir se débrouiller pour 
comprendre un mot inconnu. Ceci a peut-être pu permettre à certains d’être plus motivés et donc 
d’entrer plus facilement dans la tâche que je leur ai proposée par la suite. Voici ce que les élèves ont 
mis en évidence durant le brain storming : nous rencontrons de nouveaux mots dans des magazines, 
des journaux, des lettres, des explications, des films ou encore dans des livres. Certaines propositions 
semblent plus pertinentes dans le cadre de notre recherche, j’ai donc précisé que notre travail se 
ferait toujours à partir d’écrits. J’ai également expliqué plusieurs fois que je n’étais pas là pour juger, 
mais pour comprendre comment est-ce qu’ils fonctionnent face à un mot inconnu et donc qu’il n’y 
avait pas de réponses justes ou de réponses fausses. 
 
Par la suite, j’ai présenté aux élèves le journal « Wapiti, planète nature » du mois de septembre et j’ai 
expliqué que nous allions travailler régulièrement sur des articles tirés de ce journal-là. J’ai ensuite 
distribué une photocopie de l’article
2
 choisi ainsi qu’un marqueur à chaque élève. Nous avons dans un 
premier temps, lu l’article ensemble. Puis, je leur ai demandé de surligner au marqueur les mots qu’ils 
ne comprenaient pas. Environ cinq minutes sont passées durant lesquelles j’ai pu remarquer une 
grande hétérogénéité dans leur travail, puis la récréation a sonné et les élèves sont donc sortis. 
 
Lorsque les élèves sont revenus en classe, je leur ai demandé de choisir un des mots qu’ils avaient 
surligné et de l’entourer au crayon gris. Ensuite, je leur ai laissé deux minutes pendant lesquelles ils 
devaient essayer de comprendre le mot. Je leur ai également dit qu’ensuite ils devraient expliquer à 
leur voisin comment ils ont essayé de comprendre ce mot. Je leur ai laissé quelques minutes pour 
discuter, puis nous avons fait une mise en commun. 
 
Je leur ai demandé de m’expliquer comment ils s’y étaient pris pour essayer de comprendre le mot 
choisi. Voici ce qui en est ressorti :  
Pour comprendre un mot inconnu, je : 
 
- regarde « un morceau de mot dans le mot » 
- regarde les lettres 
- écoute les sons dans ma tête et ils me rappellent quelque chose 
- relis ce qui vient avant 
 
J’ai ensuite ramassé les feuilles et marqueurs. Je les ai félicités pour leur travail et ai dit que je me 
réjouissais de continuer à travailler sur ce sujet avec eux plus tard. Je me suis arrêtée là, ma 
praticienne formatrice a repris la classe pendant que je partais en entretien avec la première élève. 
 
 
                                                     
2
 Wapiti, planète nature du mois de septembre 2009, p. 13 
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10.2.2 Annexe 2.2: Deuxième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 29 septembre à 9h30 environ, j’ai donné le deuxième moment d’enseignement dans le cadre de 
notre recherche de mémoire professionnel. 
 
Voici un résumé de ce qui s’est passé durant ce deuxième moment d’enseignement. Tout d’abord, j’ai 
demandé aux élèves d’expliquer ce que nous avions fait la semaine passée avec l’article tiré de 
Wapiti. Ce rappel a d’une part, permis aux élèves de se remémorer le travail effectué auparavant et 
d’autre part cela m’a permis de « rebondir » sur ce qu’il s’est dit pour ensuite expliquer le travail du 
jour. J’ai formé six groupes de trois élèves et leur ai donné des étiquettes contenant les phrases 
suivantes :  
 
Le loup se pourlécha les babines.  
 
Cette bonne odeur de gâteau au chocolat le faisait saliver.  
 
La marmite de soupe mijotait sur le feu.  
 
Pour ouvrir une ruche, on commence toujours par l’enfumage.  
 
Les apiculteurs observent les colonies d’abeilles.  
 
Nous réduisons les forêts et asséchons les marais.  
 
La consigne orale donnée était la suivante : « Sur chaque étiquette il y a une phrase avec un mot 
souligné. Par groupe, essayez de comprendre ces mots soulignés et de réfléchir à ce qui vous aide 
pour les comprendre. Ensuite on discutera ensemble pour savoir comment vous avez fait pour 
comprendre ces mots. » 
 
Les élèves ont donc fait ce travail par groupe pendant environ cinq minutes, puis j’ai demandé aux 
plus rapides d’essayer de classer ces phrases en deux groupes, pour permettre aux autres groupes 
de terminer le premier travail demandé. 
 
Pendant ce temps de travail par groupe, je suis passée vers les élèves pour entendre leur discussion. 
J’ai également essayé de faire de la coévaluation pour une phrase en leur demandant comment ils s’y 
sont pris pour comprendre le mot, ce qu’ils en ont compris et nous avons discuté de l’efficacité de 
cette manière de faire. 
 
Ensuite, j’ai demandé aux élèves de retourner à leur place et nous avons commencé la mise en 
commun. J’ai demandé pour chaque phrase ce qu’ils pensaient que le mot souligné voulait dire et 
pourquoi ils pensaient cela. Des discussions intéressantes entre élèves ayant des avis divergents ont 
eu lieu. 
 
Nous avons ensuite classé ces phrases en deux groupes, l’un contenant les mots dont le contexte 
nous a aidé à les comprendre et l’autre contenant les mots à indices morphologiques.  
 
Nous sommes arrivés au classement suivant : 
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J’ai conclu le moment en les remerciant pour leur excellent travail et en précisant que j’allais faire 
deux panneaux avec les deux façons de comprendre un mot inconnu dont on a parlé aujourd’hui. Ceci 
nous servira pour la suite comme « panneaux de référence de stratégies ». 
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Le loup se pourlécha les babines.  
 
 
Cette bonne odeur de gâteau au chocolat le faisait saliver.  
 
 
La marmite de soupe mijotait sur le feu.  
 
 
Pour ouvrir une ruche, on commence toujours par l’enfumage.  
 
 
Les apiculteurs observent les colonies d’abeilles.  
 
 
Nous réduisons les forêts et asséchons les marais.  
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10.2.3 Annexe 2.3: Troisième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 6 octobre à 9h30 environ, j’ai donné le troisième moment d’enseignement dans le cadre de 
notre recherche de mémoire professionnel.  
 
Voici à présent un résumé de ce qui s’est passé durant ce troisième moment d’enseignement. Tout 
d’abord, j’ai présenté aux élèves le tableau fait à partir de la leçon précédente. Ce tableau contient les 
deux stratégies (ainsi que quelques exemples de mots pour chacune d’entre elles) que les élèves 
avaient mises en évidence la dernière fois : observer les mots autour du mot (le contexte) et regarder 
s’il y a un mot à l’intérieur du mot (indice morphosémantique). Nous avons donc découvert ce tableau 
ensemble et les élèves ont expliqué comment nous en étions arrivés là, ce qui a permis de remettre 
tout ce travail dans son contexte. 
J’ai également précisé que peut-être il faudrait un deuxième tableau et j’ai demandé pourquoi. Un 
élève a su dire de suite que cela serait nécessaire dans le cas où l’on trouverait de nouvelles 
manières de faire. 
 
Ensuite, pour la première fois, j’ai demandé aux élèves de travailler en individuel. Chaque élève a 
reçu une page tirée du journal Wapiti. Sur cette page trois mots étaient mis en évidence au marqueur. 
Les élèves avaient quelques minutes pour, de manière individuelle, essayer de comprendre ces trois 
mots et réfléchir sur la manière dont ils s’y prennent pour les comprendre. 
Ensuite, nous avons mis ces réflexions en commun et avons, ensemble, défini ces trois mots.  
Finalement chaque élève a reçu une fiche d’auto-évaluation, Je l’ai présentée, expliquée puis j’ai 
laissé à chaque élève du temps pour s'auto-évaluer à l'aide de ce support. Lorsqu’ils avaient terminé 
ce travail, ils me rendaient la fiche et continuaient leur travail à leur place. 
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Grille d’auto-évaluation d’Alice 
 
EggelLaureline & RoyLaetitia 06/2010 94/120 
 
 
EggelLaureline & RoyLaetitia 06/2010 95/120 








EggelLaureline & RoyLaetitia 06/2010 97/120 
10.2.4 Annexe 2.4: Quatrième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 27 octobre 2009, à 13h45, j aʼi donné mon quatrième moment d eʼnseignement. Voici ce qui a 
été fait dans ma classe de 2P ce jour-là. Tout d aʼbord les élèves ont découvert la page de journal sur 
laquelle je leur proposais de travailler. Ils l oʼnt lue, ont repéré les mots qu iʼls ne comprenaient pas et 
les ont mis en évidence. 
Puis, les élèves ont reçu la nouvelle grille d éʼvaluation que nous avons découverte ensemble. Je l aʼi 
expliquée, puis j aʼi demandé aux élèves de choisir deux mots parmi ceux qu iʼls avaient repérés 
précédemment. Ils devaient ensuite essayer de comprendre les deux mots choisis, puis ils devaient 
s aʼuto-évaluer à travers la nouvelle grille. Je leur ai ensuite laissé du temps pour faire ce travail tout 
en passant vers chaque élève pour l aʼider si nécessaire. 
Pour terminer, les élèves ont rendu leur travail et sont passés à la suite. 
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10.2.5 Annexe 2.5: Cinquième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 3 novembre 2009, à 13h45, j’ai donné mon cinquième moment d’enseignement. Voici ce qui a 
été fait dans ma classe. 
J’ai d’abord demandé aux élèves ce que signifiaient les mots « régurgiter » et « la becquée » pour 
eux. Les élèves n’ont pas su me l’expliquer, ce qui m’a confirmé que les deux mots que j’avais choisis 
préalablement convenaient à l’exercice que nous allions faire ensemble. 
Les élèves ont ensuite reçu la page 15 du journal Wapiti du mois d’octobre. Ils l’ont lue, puis ont mis 
en évidence les deux mots sur lesquels nous allions travailler, ceux-là même dont j’ai parlé plus haut.  
Ensuite, nous avons réfléchi ensemble sur la signification du mot « régurgiter ». Nous avons discuté 
de la manière dont nous nous y étions pris, puis nous avons tous rempli la grille d’évaluation 
concernant ce mot.  
Puis j’ai donné la vraie signification du mot et les élèves ont rempli les ronds qui leur permettent 
d’évaluer l’efficacité de leur(s) stratégie(s). 
Ensuite, j’ai demandé aux élèves de refaire le travail que nous venions de faire ensemble, avec le 
deuxième mot (la becquée), de manière autonome. 
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10.2.6 Annexe 2.6: Sixième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Mardi 24 novembre 2009, à 13h45, j’ai donné mon sixième moment d’enseignement. Voici ce qui a 
été fait dans ma classe de 2P. 
La première chose à préciser est que je n’ai pas pris tous les élèves pour ce moment. J’ai choisi de 
prendre les élèves qui semblaient vraiment être entrés dans ce travail, en me disant que les élèves 
que cela ne touchait pas (pour diverses raisons), auraient plus d’intérêt à avancer dans leur travail de 
classe. De plus, plusieurs élèves étaient malades, j’ai donc travaillé avec sept élèves uniquement, 
hors de la classe. 
Je leur ai expliqué qu’ils allaient devoir essayer de comprendre un mot inconnu de manière autonome. 
Je leur ai d’abord demandé de prendre une petite minute pour réfléchir à ce qu’on avait fait ensemble 
jusque là. Puis je leur ai proposé de lire un extrait de conte (Blanche Neige) et d’essayer de 
comprendre le premier mot qui leur posait problème. Une fois que cela était fait, ils levaient la main et 
je prenais un moment pour discuter avec eux et leur poser les questions suivantes: 
 
- Quel mot as-tu essayé de comprendre ? 
- Comment as-tu fait pour essayer de le comprendre ? 
- Qu’est-ce qui t’a aidé à comprendre ce mot ? 
- Qu’as-tu compris de ce mot ? 
 
Puis, les élèves retournaient en classe pour continuer leur travail. 
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10.2.7 Annexe 2.7: Septième moment d’enseignement 
 
Déroulement 
Vendredi 27 novembre 2009, à 8h30, j’ai donné mon septième moment d’enseignement. Voici ce qui 
a été fait dans ma classe. 
La première chose à préciser est que je n’ai pas pris tous les élèves pour ce moment. J’ai choisi de 
partager les élèves en deux groupes. Dans le premier groupe se trouvaient les élèves qui semblaient 
être bien rentrés dans ce travail (groupe A). Dans le deuxième groupe se trouvaient les élèves ayant 
plus de difficultés à parler de leurs stratégies (groupe B). Cette organisation m’a donc permis de 
différencier le dernier moment que nous avons passé ensemble. 
 
A) 
J’ai reçu les élèves du groupe A ce jour-là pendant l’appui, afin de travailler avec eux pour la dernière 
fois. 
Voici ce qui a été fait avec eux. Je leur ai donné un extrait de conte qu’ils n’avaient encore jamais lu. 
Je leur ai demandé de travailler en individuel. Ils ont dû trouver un mot inconnu pour eux, en chercher 
la signification en utilisant les stratégies mises en avant durant tout le travail. Une fois ce travail fait, 
chaque élève est venu vers moi et nous avons eu une discussion durant laquelle je leur ai posé les 
questions suivantes : 
 
- Quel mot as-tu choisi ? 
- Comment as-tu fait pour essayer de le comprendre ? 
- Quelle définition me donnerais-tu actuellement ? 
- Penses-tu que la/les stratégie(s) que tu as utilisée(s) étaient efficace(s) ? Pourquoi ? 
- Que vas-tu faire de tout ce que nous avons travaillé ensemble ? Penses-tu que cela te sera 
utile ? Quand ? Peux-tu me donner des exemples ? 
B) 
Voici ce qui a été fait avec le deuxième groupe le jeudi 3 décembre à 8h30. Etant donné que ces 
élèves avaient de la difficulté à parler de leur(s) stratégie(s), j’ai décidé de faire ce dernier moment en 
collectif afin de permettre aux élèves d’entendre les autres s’exprimer. Je me suis dit qu'un plus grand 
nombre de stratégies pourrait ainsi ressortir. 
J’ai donc donné aux élèves le même extrait de conte qu’avait reçu le groupe A. Nous l’avons lu 
ensemble et nous nous sommes arrêtés sur les mots que nous ne comprenions pas. Puis, les élèves 
proposaient des stratégies que nous testions pour essayer de comprendre le mot. Les élèves 
proposaient ensuite des définitions et je validais la bonne, puis nous continuions notre lecture à la 
recherche d’un nouveau mot inconnu. 
Enfin, nous nous sommes réunis en cercle et j’ai demandé aux élèves s’ils pensaient réutiliser ce que 
nous avions appris ensemble et je leur ai également demandé de donner des exemples lorsqu’ils 
répondaient affirmativement. 
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